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Введение 
Высшая школа России переживает период масштабных и разно-
направленных перемен, при этом, по большинству оценок, пребывая 
в глубоком кризисе. В то же время она продолжает оказывать воздей-
ствие на самые различные стороны жизни современного социума. По-
тому не только для нее самой актуальны вопросы ее существования 
и развития, а также результаты их научного анализа и философского 
осмысления. 
По мнению П. Ю. Уварова [176], кризисные явления универси-
тетов – это их естественное состояние со времен своего зарождения 
и до сегодняшнего дня. Так, профессора современных университетов 
с грустью вспоминают сильную советскую школу, советские ученые 
гордились наследием дореволюционных императорских университе-
тов, деятели последних идеализировали либеральный университетский 
устав середины XIX в., а авторы этого устава, в свою очередь, счита-
ли подлинными университетами только старые университеты Европы, 
по образцу которых, и, прежде всего, в соответствии с классической 
гумбольдтовской моделью, формировались первые университеты в Рос-
сии. И в самом деле продолжительные и масштабные перемены, про-
исходящие в высшей школе практически всех современных стран, го-
ворят в пользу той версии, что явление это отнюдь не только россий-
ское, и не только постсоветское. 
Высшая школа – такая социальная сфера, которая объединяет 
прошлое (воспроизводство культуры и ее носителей), настоящее (аде-
кватная и эффективная ориентация человека в реалиях современной 
жизни) и будущее (производство нового знания, а соответственно и раз-
витие науки, культуры в целом, а также производство новых высоко-
квалифицированных профессионалов и просто людей наступающего 
будущего). Уже этого достаточно для признания фундаментального 
значения высшей школы, требующего концептуальной, социально-
философской рефлексии. 
Использование в научной литературе различных терминов, обо-
значающих понятие «высшая школа» (например, «высшее образова-
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ние», «высшее учебное заведение», «университет», «высшая школа»), 
с одной стороны, говорит о многоаспектности рассматриваемого яв-
ления, с другой – вызывает путаницу в его осмыслении, что требует 
некоторого разъяснения. 
Под «высшим» образованием, как и под «образованием» вообще по-
нимаются и его процесс, и результат, и их единство, а иногда еще и усло-
вия, институты, целая социально-институциональная подсистема, вклю-
чающая в себя специальные организации, учреждения (учебные заве-
дения) с работающими в них педагогами и иными специалистами. Оце-
ночный эпитет «высшее» означает место данного типа образования по 
отношению к другим, предшествующим ему и хронологически в про-
цессе освоения индивидом, и по своему социальному значению типам 
образования. 
Высшие учебные заведения вместе с соответствующими орга-
нами управления, в том числе государственными и муниципальными, 
а также обеспечивающими это управление нормативными правовыми 
актами и организационно-распорядительными документами объедине-
ны в систему высшего образования, которая обычно и именуется «выс-
шая школа». Этот термин используют и в отношении всей системы, 
и в отношении отдельного вуза. 
Сами вузы могут подразделяться на виды (так, в современной 
России это университеты, академии, институты), различаться своей 
организационно-правовой формой (например, быть государственны-
ми бюджетными, государственными автономными, частными, принад-
лежащими общественным организациям и др.), иметь иные отличия 
(например, являться федеральными университетами, национальными 
исследовательскими университетами, корпоративными университета-
ми и др.). 
В различных государствах существует своя структура вузов. На-
пример, во Франции это университеты и высшие школы, в Великобри-
тании – университеты, колледжи, институты, в Германии – универси-
теты и вузы прикладных наук. При этом во всех странах обязательно 
присутствует университет в продолжение традиций первых высших 
учебных заведений, образованных еще в Средневековье, как форма 
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свободного объединения преподавателей и студентов для проведения 
совместных исследований, которые первоначально во многом огра-
ничивались изучением античного наследия. 
В настоящее время в Российской Федерации университет – это 
вуз, который соответствует определенным аккредитационным показа-
телям (таким, как процент штатных преподавателей, процент препода-
вателей с учеными степенями и званиями, число направлений и спе-
циальностей, по которым ведется подготовка, наличие диссертацион-
ного совета и т. д.). В большинстве же зарубежных государств уни-
верситет – это высшее учебное заведение, предоставляющее фунда-
ментальную подготовку профессионалов по нескольким обширным 
направлениям, в основе которой находится проведение научных ис-
следований. В противоположность им ставятся вузы, осуществляю-
щие подготовку профессионалов высшего уровня, но ориентирован-
ных на практическое применение полученного образования (это могут 
быть высшие профессиональные школы, колледжи, институты и т. д.). 
Высшая школа (сначала в виде появившихся в Западной Европе 
средневековых университетов, затем разнообразных учебных заведе-
ний) заняла чрезвычайно значимую «нишу» трансляции, воспроиз-
водства и производства наиболее важных для социума достижений 
культуры и знаний, а точнее, их носителя и творца – человека. При-
чем, нацелена она как в прошлом, так пока и в настоящем на воспро-
изводство и производство элиты – иногда в узком, иногда в широком 
смысле этого слова. Но в последние десятилетия положение высшей 
школы во всем мире резко изменилось. А социально-экономические 
трансформации российского общества в конце XX – начале XXI вв. 
усугубили многими болезненно переживаемые перемены в отечествен-
ной высшей школе, профессиональной структуре общества, социаль-
ной структуре в целом. 
В частности, высшая школа стала доступной самым широким 
социальным кругам («улица пришла в университет»), и от одной толь-
ко массовизации диверсифицировались ее организационно-правовые 
формы, программы, технологии обучения и др. Будучи изначально и тра-
диционно явлением элитарным, высшая школа довольно близко со-
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прикасалась с официальными властями, испытывая их непосредствен-
ное влияние и влияя на них, прежде всего, на межличностном уровне. 
Массовая же высшая школа неизбежно удаляется от власти, теряя воз-
можности непосредственного и персонифицированного влияния на нее. 
Выяснение роли высшей школы в процессах общественного 
воспроизводства представляется актуальным как с точки зрения ос-
мысления характера современного социума, в том числе в России, так 
и с точки зрения формирования стратегий дальнейшего развития выс-
шей школы, включая обоснование государственной образовательной 
политики. Оно проливает дополнительный свет на способ существо-
вания социальной реальности, универсальные законы ее строения, 
функционирования и саморазвития. 
Вопросы развития высшей школы во все времена ее существо-
вания приковывали внимание ученых, рассматривающих данное яв-
ление как социальный институт, как функцию общества, как один из 
уровней системы образования и т. д. Не последнюю роль в этом игра-
ло и то, что сами ученые, как правило, непосредственно принадлежа-
ли к этой системе. Например, Г. Е. Зборовский выделяет четыре ос-
новных подхода к исследованию образования: педагогический, фило-
софский, экономический, социологический [60]. Кроме названных им 
подходов к исследованию образования можно также выделить психо-
логический, правовой, антропологический, исторический и др. Эти 
подходы представляют исследования таких классиков и современных 
авторов, как Л. М. Андрюхина, Ю. Р. Вишневский, Б. С. Гершунский, 
С. И. Гессен, С. З. Гончаров, А. К. Клюев, Л. Н. Коган, Я. А. Коменский, 
В. С. Леднев, А. В. Меренков, Л. А. Мясникова, В. Я. Нечаев, Г. Ноль, 
И. Г. Песталоцци, А. А. Попов, А. С. Порожняков, Л. Я. Рубина, А. Смит, 
В. В. Спасская, Д. Стюарт, А. Флинтер, В. Т. Шапко и др. 
Большое значение для осмысления роли, которую высшая шко-
ла играла и играет в развитии общества, имеет исторический анализ 
возникновения и развития университетов, в разное время осуществ-
ленный А. Ю. Андреевым, Ж. Верже, Л. М. Волосниковой, Ж. Ле Гоф-
фом, О. Э. Душиным, В. Роугом и др. Они отметили основные харак-
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теристики университета, которые сохранились в отношении высшей 
школы до настоящего времени, а также особое внимание в своих ра-
ботах эти исследователи уделяли взаимодействию университетов с го-
сударственной, муниципальной (городской, коммунальной) и церков-
ной властями. В связи с этим нельзя не отметить исследование Л. М. Во-
лосниковой, которая рассмотрела истоки и государственное закреп-
ление академической свободы университетов на протяжении всего их 
существования вплоть до современного социально-правового поло-
жения вузов. 
Историко-генетический подход раскрывает состояние различных 
аспектов высшей школы в разные периоды, особенности ее взаимодей-
ствия с другими общественными образованиями, но только исследова-
ния, связанные с поиском или отстаиванием «идеи университета» (или 
его «миссии», «сущности») позволяют говорить о выходе на философ-
ский уровень осмысления. Подобные исследования проводились такими 
авторами, как Д. Белл, М. Вебер, Т. Веблен, В. К. фон Гумбольдт, 
Э. Дюркгейм, Дж. Дьюи, И. Кант, К. Керр, Я. А. Коменский, Н. С. Ла-
дыжец, М. В. Ломоносов, Н. А. Люрьи, К. Мангейм, В. В. Миронов, 
Л. А. Мясникова, Д. Ньюмен, Х. Ортега-и-Гассет, Б. Ридингс, А. Флекс-
нер, Ю. Хабермас, М. Хайдеггер, Р. Хатчинс, К. Ясперс и др. 
Тема общественного воспроизводства, в свою очередь, тоже при-
влекала немало внимания представителей всех социальных наук. Обще-
ственное воспроизводство является комплексным феноменом, потому 
его научное осмысление не может не быть междисциплинарным. Для 
раскрытия этой темы по сложившейся традиции, прежде всего, предпо-
лагается анализ воспроизводства с экономической точки зрения. Одним 
из первых представителей экономической теории воспроизводства яв-
ляется А. Смит [167], который рассматривал человека в качестве основ-
ной производительной единицы хозяйственного процесса. 
Особую смысловую нагрузку концепт общественного воспроиз-
водства несет в марксистской парадигме, потому и отечественные ис-
следователи уделили ей значительное внимание и внесли в ее разра-
ботку весьма заметный вклад (В. Ж. Келле, М. Я. Ковальзон, К. Х. Мом-
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джян, Ю. К. Плетников, Ю. И. Семёнов, А. Г. Спиркин и др.). Но этой 
темой занимались и занимаются также авторы, дистанцирующиеся от 
марксизма. Одни из них (С. Л. Брю, И. В. Грузков, В. Н. Грузков, 
Э. Дж. Долланд, К. Р. Макконнелл, А. Маршалл, Л. Туроу, П. Хейнс и др.) 
говорят об общественном воспроизводстве как о процессе накопления 
человеческого капитала в виде интеллектуальных способностей, по-
лученных, прежде всего, через формальное обучение. Другие (Дж. Ко-
улмен, Р. Патиэм и др.) под общественным капиталом понимают, глав-
ным образом, совокупность социальных отношений. Но и они особую 
роль в процессах общественного воспроизводства отдают системе об-
разования вообще и высшей школе в частности. И все же основное 
свое внимание они уделяли и уделяют все-таки сфере экономического 
производства и воспроизводства и не конкретизируют свое видение 
функций высшей школы в общественном воспроизводстве. 
Поэтому большое значение для исследования проблематики, ко-
торой посвящена данная работа, приобретает концепция П. Бурдьё 
о четырех группах капитала (экономического, культурного, социаль-
ного, символического) и соответствующих им процессах воспроиз-
водства. Обеспечение общественного воспроизводства П. Бурдьё рас-
сматривает как одну из основных функций системы образования и де-
лает особый акцент на воспроизводстве системой образования соци-
ального неравенства, которое влечет за собой неравномерное распре-
деление власти и ресурсов. 
Дополняет концепцию П. Бурдьё предложенная Э. Гидденсом 
теория структурации, согласно которой в основе воспроизводства об-
щества находятся отношения власти и господства, складывающиеся 
между социальными институтами, социальными группами. Но эта тео-
рия лишь в малой степени затрагивает функции высшей школы. 
Функционалистская характеристика высшей школы обнаружи-
вает себя в исследованиях ее как социального института. Например, 
Т. Веблен в своей теории акцентировал внимание на том, что высшая 
школа как любой социальный институт, призванный сохранять и вос-
производить наследие прошлого, не отвечает требованиям настояще-
го времени. Т. Парсонс развернул концепцию образовательной рево-
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люции, в ходе которой высшее образование, выполняя свои основ-
ные функции, должно стать одним из самых важных социальных ин-
ститутов, оказывающим влияние на все общественное развитие. Р. Мер-
тон выделил у института образования кроме явных функций еще ла-
тентные, проявляющиеся в формировании, а точнее в подтверждении 
существующего социального status quo человека из поколения в по-
коление. 
Все эти исследования рассматривают институт высшей школы 
как совокупность либо определенного рода учреждений, либо переда-
ваемого из поколения в поколение набора норм и правил поведения, 
существования в обществе. Новое видение института высшей школы 
предложил своей концепцией дисциплинарных институтов М. Фуко, 
обращая внимание на то, что социальные институты находятся в раз-
нообразной взаимозависимости и пронизаны множественными (по со-
держанию, интенсивности, соотношению прерывности-непрерывности 
и многим другим характеристикам) властными отношениями. Боль-
шую нагрузку М. Фуко возлагал на концепт «власть – знание», указы-
вая на то, что два обычно разведенных этих понятия необходимо рас-
сматривать вместе, поскольку они и составляют основу дисциплинар-
ных институтов (и здесь он идет гораздо дальше концепта «знание – си-
ла» Ф. Бэкона), одним из которых является и высшая школа. Но М. Фу-
ко специально не анализировал в своей теории участие системы обра-
зования, а соответственно и высшей школы в воспроизводстве обще-
ства как особом процессе. 
А. И. Сосланд, в свою очередь, опираясь на идеи М. Фуко, пред-
ставляет власть как нечто тотальное, встроенное во все мыслимые не 
только социальные, но и экзистенциальные локусы и предлагает ис-
пользовать для этого термин «потестарность», обозначая им свойст-
во объектов власти оказывать обратное влияние на ее носителей. Но 
А. И. Сосланд применил это понятие в концептуальной рефлексии 
психотерапевтической практики, не рассматривая отдельно феномен 
высшей школы. Тем не менее развитие им идей М. Фуко может быть 
применено далеко за пределами психотерапии, в том числе в социаль-
но-философском анализе процессов общественного воспроизводства. 
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Социально-философский анализ властных отношений современ-
ного, прежде всего, российского общества содержится в публикациях 
Н. В. Бряник, А. В. Грибакина, Ю. Г. Ершова, В. Е. Кемерова, Т. Х. Ке-
римова, В. М. Русакова, В. В. Скоробогацкого, Е. Г. Трубиной и др. Зна-
чимыми для осмысления этих отношений в сфере образования (в том 
числе высшего) являются публикации С. А. Азаренко, Л. А. Мяснико-
вой и др. К осмыслению роли латентного, непроявленного в этих от-
ношениях побуждают публикации Е. В. Бакеевой, Т. С. Кузубовой и др. 
Важные институциональные характеристики воздействия выс-
шей школы на общественное воспроизводство раскрывают уже упо-
минавшийся П. Бурдьё в соавторстве с Ж.-К. Пассроном, при этом они 
используют понятия символической власти и символического наси-
лия. В дальнейшем П. Бурдьё обратил внимание и на неинституциа-
лизированные механизмы влияния сферы образования на социум. Он 
предпринял и некоторые попытки осмысления феномена сетевых вза-
имодействий, которые в настоящее время активно распространяются 
параллельно с институционализированными. 
Основоположники концепции «сетевого общества» Д. Барнес 
и М. Кастельс заявили о новых способах взаимодействия между людь-
ми, которые стали возможными благодаря развитию информационно-
коммуникационных технологий, о преобладании в обществе в каче-
стве основного ресурса информации, но они не рассматривали специ-
ально высшую школу как один из возможных сетевых узлов. 
Р. Коллинз провел обширные исследования интеллектуальных се-
тей, доказав их существование еще со времен объединений филосо-
фов в Древней Греции и Древнем Китае, однако не затронул в своих 
исследованиях ситуацию в современной высшей школе. В настоящее 
время это исследование продолжено Н. С. Розовым, который при рас-
смотрении различных возможностей для цивилизационного развития 
России большое внимание уделил высшей школе. 
Сетевые взаимодействия все больше проникают в жизнь обще-
ства, активно формируются академические сети, обсуждаются методы 
их исследования. Все чаще в публикациях отмечается влияние соци-
альных сетей на существующие системы ценностей, традиционные со-
11 
циальные институты и формы социальных неравенств. Например, Л. В. Го-
лоскоков в создании сетевого общества видит новую национальную 
идею России. Показательна возрастающая роль в изучении прошлого, 
настоящего и будущего высшей школы Российской ассоциации иссле-
дователей высшего образования (http://rahsr.ru/default.aspx), созданной 
в 2010 г. и объединяющей на внеинституциональной (сетевой) основе 
многих известных российских ученых. К подобным сетям относятся 
также «Общество научных работников (ОНР)» (http://onr-russia.ru/), 
«Свободный университет» (http://freeuni.ru/), «Движение за возрождение 
отечественной науки» (http://www.za-nauku.ru/), «Инициативная группа 
студентов, аспирантов и сотрудников МГУ» (http://igmsu.org/), а за ру-
бежом – «Совет по защите британских Университетов» (http://cdbu.org.uk/), 
«Европейская ассоциация университетов» (http://www.eua.be/Home.aspx), 
«Международная ассоциация университетов» (http://www.iau-aiu.net/). 
В то же время в существующих академических философских ис-
следованиях процессов воспроизводства общества как объединения 
социальных институтов и (или) совокупности социальных сетей выс-
шей школе уделяется незаслуженно мало внимания. Практически со-
всем не отмечается то воздействие, которое высшая школа оказывает 
на процессы воспроизводства социума в ответ на властные проявле-
ния со стороны иных общественных образований и структур. 
Между тем в литературе уже описаны все достаточные для сле-
дующего обобщающего шага условия, позволяющие при анализе роли 
высшей школы в процессах общественного воспроизводства концеп-
туально объединить диалектически, неравновесно дополняющие друг 
друга институциональный и внеинституциональный подходы. Замет-
ные признаки необходимости и готовности осуществления этого ис-
следовательского шага содержатся в опубликованных в последнее вре-
мя текстах развернутых прогнозов развития высшей школы в мире, 
России, выполненных с учетом экономических, демографических, куль-
турных, политических тенденций и трендов [22, 153]. Знаменательно, 
что они либо принадлежат философам, либо подготовлены при их не-
посредственном участии. Однако будучи прагматически ориентиро-
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ванными текстами, они лишь в самом общем, неконкретизированном 
виде социально-философски фундированы, что, в свою очередь, требует 
экспликации и рефлексии их социально-философских основ. Обраща-
ют на себя внимание кандидатская диссертация Е. В. Фроловой [180], 
где акцент сделан лишь на аксиологичсеких основаниях высшей шко-
лы, и докторская А. Г. Моргуновой [129], где кризисные явления выс-
шей школы объясняются не столько ее институциональной специфи-
кой, сколько общесоциальным конкретно-историческим контекстом, 
что затеняет некоторые весьма важные стороны ее существования 
(например, жесткую корпоративность при всей декларируемой от-
крытости, а также направленную вовне и внутрь себя дифференци-
рующую селективность в отношении знаний, методов познания, носи-
телей знания, соискателей знания и др.). Социальная обусловленность 
высшей школы, сферы образования в целом предстает сегодня доста-
точно очевидной, тогда как обратное влияние не получило заслужи-
вающего социально-философского внимания. 
Из совокупности вышеназванных общественно значимых потреб-
ностей и предоставляемых сложившимися в сфере социально-фило-
софской, социально-экономической и социально-прогностической мыс-
ли возможностей проистекает обращение к проблеме, ставшей темой 
настоящего исследования. 
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Глава 1. ФЕНОМЕН ВЫСШЕЙ ШКОЛЫ В КОНТЕКСТЕ 
СОЦИАЛЬНО-ФИЛОСОФСКИХ ИССЛЕДОВАНИЙ 
1.1. Идея университета 
в социально-философских исследованиях 
Феномен высшей школы во все времена привлекал внимание 
многочисленных зарубежных и отечественных философов. Философия 
образования, философия высшей школы в частности может быть вы-
делена в особую подотрасль философского знания. Здесь есть свои 
научные авторитеты, солидные традиции, научная периодика, свой 
предмет исследования. Но в нем интегрированы два относительно са-
мостоятельных тематических пласта. Один из них тяготеет к гносе-
ологии, эпистемологии, философии науки и связан с судьбами знания 
в процессах его трансляции субъектами образования. Другой темати-
ческий пласт больше связан как раз с этими субъектами, с их ролью, 
взаимосвязями, взаимозависимостями. В контексте данной работы нас 
интересует социально-философское измерение образования, онтоло-
гия его акторов, их ассоциаций, институций. 
Среди авторов, посвятивших интересующему нас аспекту обра-
зования свои работы, необходимо назвать Д. Белла, М. Вебера, Т. Веб-
лена, С. И. Гессена, С. З. Гончарова, В. К. фон Гумбольдта, О. В. Должен-
ко, Э. Дюркгейма, Дж. Дьюи, Г. Е. Зборовского, И. А. Ильина, Я. И. Кузь-
минова, А. Ж. Кусжанову, Д. С. Лихачева, А. Ф. Лосева, Ю. М. Лотма-
на, Н. А. Люрьи, К. Мангейма, Л. А. Мясникову, В. Я. Нечаева, Д. Ньюме-
на, М. Н. Руткевича, В. В. Розанова, В. Н. Сагатовского, Н. Смелзера, 
А. Тоффлера, М. Хайдеггера, В. Д. Шадрикова, М. Шеллера, К. Ясперса 
и др. Для большинства из них осмысление феномена высшей школы 
связано с поиском или отстаиванием «идеи университета» или «мис-
сии университета», чему посвящено достаточно много их размышле-
ний, книг, статей, выступлений и т. д. «Университет» в данном случае 
служит обобщающим термином для всей высшей школы, генетически 
связанной с университетом. Определение идеи или миссии универси-
тета – это поиск ответа на вопросы, для чего нужен университет и в це-
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лом высшая школа обществу и каково их (заметим, не обязательно 
только социальное) предназначение? В связи с чем многими замече-
но, что каждая эпоха в развитии социума предъявляла к высшей шко-
ле свои требования. Поэтому необходимо обратиться к истории фор-
мирования и развития высшей школы и рассмотреть, как происходило 
изменение «идеи (миссии) университета». 
Сфера образования, как только стали просматриваться некото-
рые признаки ее институциализации, предстала как «иерархизован-
ная» система. Выделение высшей ступени образования произошло 
еще в странах Древнего Востока, когда некоторым представителям 
общества (как правило, элите) было дозволено изучать философию, 
поэзию, известные на тот момент законы природы, получать сведения 
о минералах, небесных светилах, растениях и животных. Прообразом 
современного университета можно считать также философские шко-
лы, которые сложились в Древней Греции в IV–III вв. до н. э. По мне-
нию Платона, требовалось выявить незначительную часть одаренной 
аристократической молодежи (только юношей), способной мыслить 
отвлеченно, и преподавать им дисциплины не в прикладном значе-
нии, а в философско-теоретическом. При этом Платон предполагал, 
что мужчины, завершившие данную ступень образования в 30 лет и при 
этом сумевшие проявить незаурядные способности, приобретали воз-
можность обучаться до 35 лет, чтобы в дальнейшем руководить госу-
дарством [145]. 
В странах Древнего Востока и в Древней Греции не было сфор-
мулировано своей идеи университета. Здесь можно говорить только 
о зарождении самого понятия «высшее (элитное, аристократическое) 
образование» в связи с тем, что отсутствовал ряд необходимых для 
возникновения университета оснований: не было необходимости в мас-
совом выпуске специалистов, не существовало четкого разделения 
светской и религиозной власти, не сложилась достаточная специали-
зация знания. Но упускать этот исторический период из рассмотрения 
нельзя, поскольку он выявил потребность общества и государства в осо-
бом образовании для избранных его представителей, которые тем или 
иным образом связаны с властными структурами государства, отдель-
15 
ными его институтами или сферами. Данная ступень образования 
должна была формировать элиту общества и государства, наличие та-
кого образования наделяло, а точнее подтверждало высокое положе-
ние в обществе. 
Своя иерархия посвящения в высшее (преимущественно рели-
гиозное, сакральное) знание была в Древней Индии. Широко известна 
многоступенчатая система экзаменов для чиновников Древнего Китая, 
сопровождаемых и соответствующими ступенями подготовки к ним. Но 
все это далеко от феномена, который современное человечество име-
нует высшей школой. 
О буквальном ее появлении можно говорить, конечно, с момен-
та создания средневековых университетов, обладавших автономно-
стью, т. е. весьма заметной независимостью от внешнего социального 
влияния, которые при этом оказывали воздействие на многие общест-
венные отношения, в том числе и властные. Конечно, история уни-
верситетов Европы на ранних этапах их становления и развития не 
складывалась как некий далекоидущий проект реализации некоей 
предвечной миссии (идеи, миссии – это уже проективный по форме 
результат ретроспекции). Потому именно позднейшая история разви-
тия университетов в изложении различных авторов сильно коррели-
рует с их версией миссии высшей школы. 
Говорить о поисках какой-либо «идеи или миссии университе-
та» в Средние века не приходится, поскольку возникают первые уни-
верситеты спонтанно, лишь спустя некоторое время получая офици-
альное признание своего статуса. Можно только выявить причины 
основания университетов, а также причины появления огромного ин-
тереса к ним со стороны государств, Церкви и европейского общества 
в целом, а потом уже как следствие проявление ответного воздейст-
вия университетов на все или очень многое происходящее в обществе. 
Появляются первые университеты (от лат. universitas – целост-
ность, совокупность, общность) в XII–XIII вв. как межнациональные 
корпорации преподавателей и студентов вокруг нескольких центров 
школьного обучения (например, в Болонье) в результате стихийного 
паломничества молодежи из среды горожан, мелкого рыцарства и низ-
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шего духовенства. Данные корпорации возникали как особые гильдии 
(по аналогии с другими мастеровыми гильдиями средневекового го-
рода), которые отличались от других профессиональных гильдий от-
крытостью и отсутствием монополии. Путешествия молодых людей 
предпринимались как во имя науки, так и из-за желания сделать карь-
еру, приобретя необходимые познания у выдающихся учителей. Объ-
единение учителей и учеников в ассоциации происходило из-за необ-
ходимости бороться за свои права, потому что Церковь и городские 
власти изначально были настроены враждебно [192]. 
Такая открытая корпоративность университета активизировала 
жизнь города, в котором собирались преподаватели и студенты. Под-
нималась его значимость по сравнению с другими городами в связи 
с повышением общего уровня образованности населения и привлече-
нием иностранцев в город, а соответственно, увеличивалось количество 
разнообразных товаров, происходило развитие и расширение рыноч-
ных отношений. Поэтому очень скоро университеты приобрели офи-
циальный статус, привлекая внимание городских властей, заключая 
с ними соглашения о цене и количестве необходимых для членов уни-
верситета квартир, о ценах на продукты питания, о гонораре профес-
сорам, юрисдикции ректоров и т. д. Также в таких соглашениях могло 
быть оговорено освобождение школяров и магистров от местных на-
логов и военной повинности и установление особой юрисдикции по 
гражданским и менее важным уголовным делам. 
В рамках данного объединения студентов и преподавателей, по 
словам Ж. Верже, формировался своеобразный университетский дис-
курс, осуществлявший немалое количество функций (воспитательную, 
образовательную и др.), а также создавался определенный образ жиз-
ни университета, основной характеристикой которого было стремле-
ние к знанию и к общению. Казалось бы, что такой особый дискурс 
должен делать университетскую корпорацию замкнутой, поскольку 
она находилась в обособленной среде, но, не смотря на все это, уни-
верситет наоборот обусловливал открытый характер существования 
сообщества преподавателей и студентов, чья разнонаправленность по-
степенно привела к приобретению университетами общекультурного 
статуса [30, 158, 170]. 
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В. Роуг, рассматривая университет как явление средневековой ев-
ропейской культуры, отмечал, что он выступал как «продукт и образ сво-
его времени» [155, с. 103]. Отвечая на запросы общества, университет 
являлся очагом создания особой группы интеллектуалов, которые стано-
вились элитой общества. А запросы эти были вполне конкретно истори-
чески обусловленными. С одной стороны, общинное устройство окружа-
ло индивидов вездесущей властью, поэтому многие из них искали спасе-
ние в свободном устройстве университета. Но, с другой стороны, в то же 
самое время только университет был способен транслировать античную 
мудрость последующим поколениям, прежде всего, в области теологии 
для обоснования необходимости существования Церкви и религии, 
а также в областях права (для поиска обоснования легитимности власти 
(государственной или церковной)) и медицины (для снижения смертно-
сти и обладания властью над различными болезнями, что было необхо-
димо государству и Церкви в то время). 
В таком корпоративном университетском сообществе раннего 
Средневековья предназначение университета заключалась не в производ-
стве знаний, а воспроизводстве «образованных людей» – интеллектуалов 
всех профессий, а уже к концу XV в. – интеллектуалов «по профессии». 
В это время университеты становятся учебными заведениями для элиты 
общества, для людей, которые впоследствии либо будут занимать выс-
шие правительственные посты, либо будут участвовать в государствен-
ном управлении. «Знание, воплощенное университетами, очень скоро 
приняло вид силы, порядка. Это была Ученость, вознесшаяся наравне со 
Священством и Властью. Университарии также стремились самоопре-
делиться как интеллектуальная аристократия, обладающая своей осо-
бой моралью и своей собственной системой ценностей» [116, с. 122]. 
Данное обособленное и свободное положение университетов 
очень скоро перестало устраивать в первую очередь Церковь, которая 
старалась контролировать всю систему средневекового обучения, на-
чиная с первичных монастырских и соборных городских школ и до 
главных университетов Европы. Считалось, что только через приоб-
щение к церковным таинствам человека можно воспитать и обучить. 
Не могла устраивать Церковь и конкуренция со стороны университе-
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тов, угрожающая ее автономии как духовного авторитета. Поэтому 
Церковь начинает оказывать на университеты все более выраженное 
влияние. Однако в данном положении дел существовала и некоторая 
доля взаимной выгоды, поскольку Церковь при возникновении неред-
ких юридических споров с местными властями обращалась за интел-
лектуальной поддержкой к университетам и при этом обеспечивала 
преподавателей материальной, моральной и административной под-
держкой. Кроме того, сама Церковь была заинтересована в наличии 
внутри собственной иерархии образованных людей, причем не только 
богословов, высокие социальные позиции которых закреплялись со-
ответствующими университетскими лицензиями и дипломами и кото-
рые своей деятельностью были способны утверждать и отстаивать га-
битус церковной власти. Римские папы, поддерживая университеты, 
стремились таким образом приобрести власть над ними и использо-
вать их для достижения своих целей, в том числе для подготовки кад-
ров церковных учреждений. Папы ожидали от университетов также 
создания единой рациональной богословской доктрины, помощи в борь-
бе с ересями и в укреплении папской власти в противовес королям 
и феодалам [32]. 
Дальнейшее развитие университетов можно охарактеризовать, 
по словам Ж. Ле Гоффа [116], как период длительного застоя, кото-
рый обусловлен постепенным превращением университетской корпо-
рации в привилегированную касту, живущую за счет бенефиция (да-
рителем которого чаще выступала Церковь) и практически не участ-
вующую в жизни города. Данная ситуация была не в последнюю оче-
редь связана с рыночной практикой функционирования средневеко-
вых университетских преподавателей, вынужденных добывать сред-
ства к существованию путем распространения своих знаний. В ре-
зультате университеты стали утрачивать роль интеллектуальных цен-
тров. Многие просто прекращали свое существование. 
Дилемма, стоящая перед преподавателем университета в то вре-
мя, формулировалась так: плата студентов или бенефиций. Первое 
«…делало его относительно свободным по отношению к различным 
формам светской и духовной власти, но одновременно и весьма чув-
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ствительным к потребностям окружающей его городской среды. Что-
бы быть востребованным, преподаватель должен быть активно вклю-
чен в жизнь города, понимать изменчивые запросы и настроения ок-
ружающей его социальной жизни. Бенефиций, напротив, избавляет 
преподавателя от необходимости жить плодами своей деятельности: 
по сути, он ведет жизнь рантье. В XIII в. университетские преподава-
тели склоняются к тому, чтобы жить на студенческую плату. Но по-
степенно ситуация меняется. Происходит это не только в силу стрем-
ления преподавателей избрать более надежный и стабильный источ-
ник доходов. На выборе бенефиция в качестве источника средств 
к существованию настаивает католическая Церковь, требующая бес-
платного образования, знание – это дар Божий, и, следовательно, про-
дажа знания есть вид торговли священным… Таким образом, патро-
нажная роль Церкви приводит к тому, что профессором в университе-
те может стать лишь тот, кто принимает на себя также и материаль-
ную зависимость от Церкви» [112, с. 48–49]. 
На рубеже Средних веков и Нового времени в положении уни-
верситетов происходят существенные изменения, связанные с усиле-
нием национальной государственной власти и Реформацией. Универ-
ситеты больше не возникают спонтанно, а учреждаются королями и лишь 
после этого начинают действовать. Влияние Католической церкви резко 
падает. Исчезают папская учредительная грамота (licentia docendi), 
содержание преподавателей на церковные пребенды и связанный с этим 
клерикальный характер профессуры. Государство сокращает автоно-
мию университетской корпорации, издает университетские и факуль-
тетские статуты, вмешивается в ход преподавания; правительствен-
ные комиссары подвергают ревизии учебные планы, контролируют 
преподавание и поведение обучающих и учащихся. Профессор стано-
вится правительственным чиновником; студент рассматривается как 
будущий государственный служащий – чиновник или пастор [32, с. 57]. 
В Новое время идея подотчетности высшего образования госу-
дарственной власти получает наиболее полное свое оформление, ко-
гда в связи с развитием промышленности и производства общество 
испытывает все бо́льшую потребность в рабочих различных профес-
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сий и квалификации. Система образования становится ориентирован-
ной на создание такой профессиональной структуры общества, кото-
рая бы соответствовала различным сферам производства и промыш-
ленности. Обществу, рынку труда нужны военные, врачи, техники, ко-
торых готовят соответствующие образовательные учреждения. А уни-
верситеты опять же становятся такими высшими учебными заведе-
ниями, доступ к которым имеют только избранные представители 
общества, у которых своя «профессия» – управлять государством. 
Собственно в это время появляется и в соответствии с духом эпо-
хи широко распространяется мнение, что образование привносит ра-
циональное начало в осуществление государственной власти. Рацио-
нальность эта рассматривалась по-разному. С одной стороны, органы 
государственной власти структурируют и контролируют систему об-
разовательных учреждений. А с другой стороны, образовательные уч-
реждения (в первую очередь, высшие) пополняют ряды лиц, зани-
мающихся государственным строительством и управлением, а также 
вырабатывают принципы, основы, различные идеологии управления го-
сударством. Возникает взаимозависимость между системой образова-
тельных учреждений и властвующими государственными структурами. 
Университеты, изначально создаваемые как независимые органи-
зации, должны были производить научное знание для привнесения ра-
зумности в государственное правление. Но постепенно и государствен-
ные властные структуры стали эксплуатировать университет в своих 
интересах. Получалось, что не университет формирует государствен-
ную власть, а власть создает необходимый себе «университет», поощ-
ряет производство необходимого для государства знания. Но нельзя 
не отметить, что ведет это к кризису, который выражается в забвении 
науки, в ориентации только на практическое знание, а также в том, что 
к высшему образованию в этом случае люди получают доступ не по 
своим способностям, а по финансовым возможностям и связям в об-
ществе. 
Развитие высшего образования на территории русского государ-
ства характеризуется своими особенностями, отличными от западно-
европейских, которые были рассмотрены выше и которые оказали су-
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щественное влияние на становление современной системы вузов в Рос-
сийской Федерации. Многие исследователи связывают основание уни-
верситетов на территории русского государства с именем Петра I, упус-
кая исторический период существования духовных академий еще 
в XVII в. (например, Киево-Могилянская, Славяно-греко-латинская). 
Так, Славяно-греко-латинская духовная академия создавалась с целью 
подготовки образованных людей для государственного и церковного 
аппаратов, при этом не только для Московского государства, но 
и других славянских стран. В основном это были переводчики, работ-
ники типографий, священнослужители, высшие государственные ру-
ководители и дипломаты, преподаватели. Создавалась эта академия 
приглашенными греческими учеными-монахами братьями Лихудами 
и по праву считается первым российским высшим учебным заведени-
ем, которое положило начало русскому высшему образованию. 
Университеты, многие из которых были образованы выходцами 
из Славяно-греко-латинской академии, впоследствии также создава-
лись и развивались не как свободные объединения студентов и уче-
ных, а по велению правителей. В частности, создание первых универ-
ситетов инициировал Петр I. Патриархальная аграрная экономика до 
его правления не нуждалась в квалифицированных специалистах. Ре-
месленные навыки передавались от мастера к подмастерьям. Точно 
так же пополнялись и кадры управленческой бюрократии, дьяков 
и подьячих – их обучали грамоте и ведению дел прямо при приказных 
избах (обучение проводили старшие товарищи). Поэтому перед Пет-
ром I стояла трудноразрешимая задача. Создаваемые им армия и флот 
требовали образованных офицеров, а промышленность, металлургия 
и горное дело – соответствующих инженеров. Срочно были нужны ко-
раблестроители, артиллеристы, горные мастера, рудознатцы, врачи, 
наконец. И еще грамотные чиновники для государственного аппарата. 
Таким образом, в стране, где не было даже системы начального обра-
зования, возникла необходимость в высшем образовании. 
Организацию университетского образования в российском госу-
дарстве очень хорошо охарактеризовал Н. И. Пирогов: «Что такое 
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наш университет в России?.. Он есть учреждение правительственное 
и учебное со значительным бюрократическим оттенком с некоторой 
примесью корпоративного, воспитательного и филантропического на-
чала… Основанный сильной государственной властью в то время, ко-
гда образование нуждалось еще во внешнем поощрении сверху, он по 
необходимости должен был принять в себя бюрократическое нача-
ло… Правительство, учреждая университет, очевидно, имело в виду 
нужду и в специалистах, и в образованных людях. Дух и стремления 
централизирующей власти в России всегда преобладали» [144, с. 324]. 
Именно в Новое время в связи с размышлениями об универ-
сальности или практичности знания, передаваемого университетами, 
возможности и степени воздействия на них внешних (государствен-
ных, Церковных и иных) сил, появляются первые научные труды, ка-
сающиеся поиска или утверждения идеи университета. 
Между моделью средневекового университета и моделью уни-
верситета классического в современном понимании можно выделить 
концепцию, предложенную Я. А. Коменским. Он считал, что универ-
ситет, в первую очередь, это самоуправляющаяся организация, кото-
рая находится на службе у общества, представляемая государством, 
а в частности уполномоченными им лицами. Университет становится 
исключительно научным учреждением, а не научно-образовательным, 
что послужило созданию такой системы образования, которая была 
ориентирована на научные исследования и в меньшей мере на пере-
дачу определенных знаний-умений-навыков [12, 98, 104, 145]. 
Как отмечает исследователь А. А. Кизеветтер, этой же концеп-
ции придерживался М. В. Ломоносов в отношении российского уни-
верситета. Он считал университет центром национальной культуры: 
слияние запросов науки с требованиями жизни, органичное совмеще-
ние служения науке со служением общественному благу, текущим ду-
ховным потребностям общества [80, с. 322]. 
И. Кант говорил, что университет должен строиться на «идее ра-
зума», т. е. на идее всего существующего в настоящем поле учености 
[205, p. 18]. Г. Гегель считал, что «образование в его абсолютном пред-
определении есть освобождение и работа высшего освобождения» 
[35, с. 232], поэтому должно быть ограничено от внешнего влияния. 
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Именно «разумная» основа университета И. Канта, его иссле-
довательское предназначение и ответственность перед обществом 
и государством, по мнению Я. А. Коменского, послужили толчком 
для того, что с начала XIX в. «идея университета» становится пред-
метом философского осмысления многих исследователей (таких, как 
В. К. фон Гумбольдт и Д. Ньюмен, а впоследствии Д. Белл, М. Ве-
бер, Т. Веблен, Э. Дюркгейм, К. Керр, Н. С. Ладыжец, К. Мангейм, 
Х. Ортега-и-Гассет, Б. Ридингс, В. Роуг, Ю. Хабермас, Р. Хатчинс, 
А. Флекснер, К. Ясперс и др.). 
Первое развернутое научное исследование данного вопроса пред-
принял В. К. фон Гумбольдт, который представлял сущность высших 
учебных заведений в том, чтобы они объединили под своим руково-
дством с внутренней стороны объективную науку с субъективным об-
разованием, а с внешней – законченное школьное образование с пер-
выми самостоятельными занятиями, или, скорее, в том, чтобы произ-
вести переход от одного к другому [45]. 
По мнению В. К. фон Гумбольдта, университет должен быть ин-
ституционально свободным от сфер, которые используют его в каче-
стве орудия для извлечения пользы в ущерб основным видам дея-
тельности (образовательной и исследовательской). Свободным долж-
но было стать и знание, преподаваемое здесь, но оно должно быть 
сужено от объема универсального к объему научного. Особую роль 
философ отводил университету в социализации молодежи как струк-
туре, которая формирует не просто интеллектуала, а гражданина. То 
есть высшее образование, по его мнению, призвано воспроизводить 
не только общество профессионалов, а социум профессионалов кон-
кретного государства. 
С именем В. К. фон Гумбольдта связывают возникновение «иде-
альной», классической модели университетского образования, которую 
он пытался воплотить в Берлинском университете, открытом в 1810 г. 
В основу данной модели университетского образования, как отмечает 
исследователь И. В. Захаров, были положены три принципа. Первый со-
стоял в отрицании примитивного утилитарного взгляда на образование, 
когда знания ценятся лишь с практической точки зрения. Второй пре-
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достерегал от засилья опытной (эмпирической) науки, которая противо-
действовала фундаментальному теоретическому познанию. Наконец, 
третий принцип утверждал господство гуманитарного образования, без 
которого не может быть образованной личности [57, с. 52]. 
Таким образом, классическая «идея университета», обозначен-
ная В. К. фон Гумбольдтом, складывалась из государственной под-
держки университетов при сохранении их автономии, а также поощ-
рения академической свободы в исследовании и обучении и активно-
го включения преподавателей и студентов в общественную жизнь. По 
его мнению, это должно было обеспечить государству, а точнее госу-
дарственной власти возможность свести воедино неопределенные и как 
бы случайные действия людей и придать им более четкую форму. Но 
самая основная мысль в «идее университета» В. К. фон Гумбольдта – 
трансляция национальных духовных ценностей и формирование не 
просто интеллектуала, а гражданина конкретного государства. Этому 
он придавал особое значение, потому что считал, что университет бе-
рет на себя поставленную государством задачу руководства молоды-
ми людьми. 
Существует иная точка зрения, согласно которой, классическую 
«идею университета» предложил английский кардинал Дж. Г. Нью-
мен, на которого ссылается исследователь Е. В. Строгецкая. Он рас-
сматривал данную идею в контексте появления университета в Сред-
ние века. По его утверждению, университет является местом, где обуча-
ют универсальному знанию, которое он понимал как преподавание сво-
бодных (ничем и никем не ограниченных) знаний, а любое ограничение 
этой свободы не соответствует статусу университета. Дж. Г. Ньюмен 
предупреждал также, что специализация в высшем образовании, с од-
ной стороны, способствует прогрессу, а с другой – ведет к сужению 
сознания индивида. Поэтому в противоположность либеральному зна-
нию, передаваемому в университете, Дж. Г. Ньюмен выделяет знание 
полезное (или утилитарное), которое, обретая научную форму, приво-
дит к появлению какого-либо ремесла, обучать которому надо в дру-
гих образовательных институтах, но не в университетах. Следователь-
но, «идея университета» Дж. Г. Ньюмена отталкивается от суждения 
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о нем как об организации, которая занимается приумножением, рас-
пространением универсального (т. е. неутилитарного и неузкопракти-
ческого) знания, наделяет обучающегося определенными ориентирами 
в жизни и особым восприятием мира, а не только профессией [170]. 
Являясь кардиналом, Дж. Г. Ньюмен как представитель католи-
ческой церкви свою «идею университета» обосновывал тем, что дан-
ная сфера общества была призвана сдерживать излишне амбициозных 
и властолюбивых представителей социума, и, напротив, оказывать 
помощь и поддержку тем, кто, как это нередко случается, пасует пе-
ред более предприимчивыми и более удачливыми. 
Если В. К. фон Гумбольдт «миссию университета» оправдывал 
интересами государства, то Дж. Г. Ньюмен – интересами Церкви. Обе 
«идеи университета» (исследовательский университет В. К. фон Гум-
больдта и интеллектуальный университет Дж. Г. Ньюмена) стали ос-
новополагающими и оказали сильное влияние на развитие высшего 
образования впоследствии, а также на дальнейший поиск «идеи выс-
шей школы». 
Необходимо отметить, что в России в XIX в. «идея университе-
та» рассматривалась иначе, и представлена она в известной работе 
Н. И. Пирогова «Университетский вопрос». В это время российские 
университеты оказались втянутыми в политическую борьбу, поэтому, 
с одной стороны, они как в зеркале отражают все, что происходит 
в это время в государстве, а с другой стороны, являются своеобразны-
ми маяками, к которым все стремятся [144, с. 346]. Особый акцент 
Н. И. Пирогов делает на воспитании университетом нравственной лич-
ности, которая была бы способна оказывать положительное влияние 
на общественное развитие. Это он ставил выше исследовательских 
функций (В. К. фон Гумбольдт) высшей школы и создания интеллек-
туального общества (Дж. Г. Ньюмен). 
В конце XIX – начале XX вв., когда обострилась проблема соот-
ношения элитарного и эгалитарного в образовании, «идея универси-
тета» приобретает новый контекст. Связано это с поисками решения 
проблем социальной ответственности университетов за верность идеа-
лам образования, которые, по мнению многих исследователей, ниве-
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лируются массовизацией высшего образования. Их оппоненты, на-
против, не отрицая важность высоких академических ориентиров, на-
стаивают на бо́льшей включенности университетов в общественную 
жизнь, чему и служит их массовизация. 
Так, Э. Дюркгейм, обращая внимание на неизбежность специа-
лизации, а потому и массовизации университетского образования, свя-
зывал с ней развитие другой нравственности, основанной на всеоб-
щем сотрудничестве [54]. Таким образом, его «идея университета» 
сильно перекликается с этикоориентированной трактовкой этой идеи 
Н. И. Пирогова. При этом Э. Дюркгейм не считал массовость высшего 
образования чем-то опасным для общества. Наоборот, массовое выс-
шее образование, по его мнению, будет способствовать «массовой 
нравственности» населения. 
Весьма категорично в отношении элитарного образования выска-
зывается Т. Веблен, считая университеты центрами производства эли-
ты. Он называет традиционное высшее образование достоянием празд-
ных классов, расточительным и архаичным. Перспективу современ-
ного человека Т. Веблен раскрывает через развитие «инстинкта мас-
терства». А высшее образование, по его мнению, должно содейство-
вать более легкой адаптации к сложившейся экономической ситуации 
и способности вклиниться в современную социальную систему [29]. 
Также идею воспитания «для жизни в существующем обществе» 
поддерживает и К. Мангейм [120]. При этом он настойчиво выступает 
против нейтральной позиции академической науки, увидев силу 
влияния на народ идей фашизма. Поэтому идею университета К. Ман-
гейм напрямую связывал с воспитанием законопослушных граждан, 
а также с вытеснением идей фашизма из общественного сознания. 
Проблему разделения университетского образования на массо-
вое и элитарное (а это затрагивает и формирование новой идеи обра-
зования) поднимает Х. Ортега-и-Гассет [136], который считал, что 
первичная функция университета – овладение фундаментальными 
с точки зрения культуры дисциплинами. Идеальный университет, где 
главный факультет – факультет культуры, призван знакомить студен-
тов с культурными традициями прошлого на основе анализа конкрет-
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ных исторических условий, сформировавших эти традиции. Обыкно-
венный человек должен стать хорошим профессионалом и совсем не 
обязательно для него быть ученым. 
Х. Ортега-и-Гассет развенчивает надежды Э. Дюркгейма отно-
сительно массового воспроизводства «нравственных специалистов», 
утверждая, что элиты уже стали пополняться «массовыми людьми». 
Их особенность в том, что они не поддаются влиянию авторитетов, 
стремятся к лучшей жизни (спокойной и комфортной). Такие специа-
листы чаще всего не знают ничего, что не входит в их специальность, 
ко всему, что неизвестно, они относятся с присущей им амбициозно-
стью, стремясь занять место элиты [114, 146]. 
Большой вклад в рассмотрение «идеи университета» в середине 
XX в. внес А. Флекснер [195], который провел сравнительный анализ 
американских, английских и немецких университетов. Университет, по 
его мнению, является общественным институтом, сознательно нацелен-
ным на передачу знаний, решение проблем, критическую оценку дея-
тельности и обучение человека на действительно высоком уровне. 
Влияние Нового времени, по его мнению, отразилось на универ-
ситетах в возникновении у них потребности в большом числе высоко-
квалифицированных кадров, что привело к появлению важнейшей ха-
рактеристики американских университетов – их массовости и к офи-
циальному признанию сервисной функции университетов. 
«Идею современного университета» А. Флекснер видел в объеди-
нении прогрессивного обучения с исследованием. Он давал негатив-
ную оценку многопрофильности обучения и расширению его функ-
ций. По его мнению, это вело к утрате качества. Также А. Флекснер 
не принял идею о том, что можно объединить в образовании количе-
ство и качество, а социальные функции университета расширить при 
сохранении основных ценностных ориентаций университетского об-
разования, благодаря чему университеты могут получить новый им-
пульс к своему развитию. 
Следующее обращение к поиску «идеи университета» совершил 
К. Ясперс [191], вслед за В. К. фон Гумбольдтом подчеркивающий 
исследовательскую функцию университета, который, по его мнению, – 
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школа, но школа особого рода. Исследования являются первейшей 
задачей университета. Вторая его задача – обучение, поскольку зна-
ние истины нужно передавать. В свою очередь, исследование и обуче-
ние обеспечивают развитие интеллектуальной культуры. Следова-
тельно, можно выделить три основных задачи университета: исследо-
вание, передача знания (образование) и культура. Здесь можно при-
вести слова исследователя О. В Долженко о том, что «университет – 
это место, где культивируется самосознание эпохи» [50, с. 206–207]. 
Подробно идеи К. Ясперса раскрывает О. Н. Шпарага [189]. Она за-
остряет внимание на том, что главное в «идее университета» К. Яс-
перса – это не просто исследование, а совместное исследование пре-
подавателей и студентов, которое раскрывается следующим образом: 
1) задача университета – не в том, чтобы снабдить студента оп-
ределенными знаниями, а в том, чтобы научить его участвовать в ис-
следовании; 
2) преподаватель и студент – два практически равноправных участ-
ника диалога. Различие между преподавателем и студентом заключа-
ется в том, что преподаватель, в особенности на первых порах, явля-
ется ведущим. Однако, несмотря на это отличие, сходства преоблада-
ют, так как и преподаватель, и студент в равной мере ответственны за 
свои исследовательские проекты: за постановку их цели и задач, вы-
бор пути и материала, за их результаты. Кроме того, и тот, и другой 
являются участниками диалога, или расширяющейся коммуникации: 
именно в процессе аргументации и столкновения аргументаций на 
всех этапах исследования и возникает знание, которое остается от-
крытым для последующего обсуждения; 
3) такое открытое, совместное и, тем не менее, личностное ис-
следование является не просто элементом образования и получения 
нового знания, а элементом самой жизни, причем как индивидуаль-
ной, так и совместной. 
Другими словами, принципиальные для университета право и обя-
занность студента проводить собственное исследование, предпола-
гающее открытую коммуникацию с профессорами и другими студента-
ми, и есть, по мнению К. Ясперса, предпосылка и гарант формирова-
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ния открытого поля мнения и дискуссий (= дискурсивности), которые 
и образуют содержание социальной жизни, или выступают ее полити-
ческими (в исконном смысле!) векторами [189]. 
Рассматривая «идею университета» сквозь призму реальности, 
К. Ясперс подчеркивал, что любой университет должен принадлежать 
своему народу, и в то же время стремиться быть интернациональным. 
К. Ясперс фактически обобщил основные предшествующие исследо-
вания и варианты выражения «идеи университета» и предложил мо-
дель, к которой стремятся многие современные вузы: университет од-
новременно это и исследовательский институт, и профессиональная шко-
ла, и культурный центр. 
Новая попытка обращения к университетской модели Дж. Г. Нью-
мена наблюдается с опубликованием в 1953 г. книги М. Хатчинса «Уни-
верситет Утопии» [199, p. 9], в которой «идея университета» рассмат-
ривается как идеал, к которому можно только стремиться, но она ни-
когда не получит реального воплощения. М. Хатчинс выделял три ос-
новные опасности анализируемого им американского университета: 
индустриализация, специализация и философские различия. Он от-
вергает сервисную функцию университета, введенную А. Флекснером, 
и призывает отказаться от всего, что мешает интеллектуальному раз-
витию. Университеты, по его мнению, становятся ни чем иным, как 
ремесленными училищами или бедными школами торговли. Специа-
лизация американского образования лишила студентов возможности 
общаться с другими студентами за пределами своей области. Кроме 
этого, он подчеркивает еще одну особенность своей модели универси-
тета – это объединение ценностных ориентаций обучаемых и обуча-
ющих. М. Хатчинс фактически выступает за изоляцию университета 
от внешнего мира, рассматривая его влияние как негативное, что объ-
ясняется серьезным политическим давлением на ученых, которое су-
ществовало в США в 40–50-е гг. XX в. 
Университеты конца XX – начала XXI вв. – это сложные обра-
зования. И это вызывает необходимость рассмотрения высшей школы 
с разных сторон. В то же время можно проследить две основные тен-
денции, которые отражены в исследованиях последних десятилетий. 
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Одни из исследователей осуществляют поиск «идеи университета» для 
нового постиндустриального общества (Д. Белл, Ж. Деррида, К. Керр), 
и многие из них связывают ее с переходом университетов в новую 
(предпринимательскую) нишу (Г. Каррье, К. Керр, Б. Кларк). Вторая 
тенденция заключается в поисках «идеи университета» вслед за М. Хат-
чинсом, утверждавшим, что университет и его идея утопичны, и сво-
дятся к признанию кризиса высшей школы (К. Керр), упадку (Б. Ри-
дингс), и даже его гибели (Р. Барнетт), крушению «идеи университе-
та» (Ю. Хабермас). 
Все более разрастающиеся университеты настоящего времени 
(мультиверситеты, как их называет К. Керр) – это своеобразные ин-
теллектуальные города, которые приобретают важное значение для 
общества [200]. 
Университет К. Керра [201, p. 8] ориентируется на служение 
обществу в целом, нации, отдельному региону и производит специа-
листов, обладающих знанием, которое необходимо для бизнеса, про-
мышленности, сферы. Поэтому он ввел новый термин – «универси-
тетский комплекс», который становится индустрией знания, а также 
основным экономическим ресурсом общества. Кроме этого, такой 
комплекс начинает определять направление общественного развития, 
становится ведущим социальным институтом. 
В продолжение идей К. Керра одной из актуальных и популяр-
ных моделей университета, предложенных сообществу для обсужде-
ния в последние десятилетия в связи с развитием рыночных отноше-
ний и все более глубоким их проникновением в высшую школу, стала 
модель «предпринимательского университета», представленная Б. Р. Клар-
ком в работе «Создание предпринимательских университетов: орга-
низационные направления трансформации» [95]. Основными черта-
ми предпринимательского университета он называет создание силь-
ной управленческой основы; формирование распределенной и кон-
кретизированной финансовой политики; формирование сети подраз-
делений университета; стимулирование научных исследований; ши-
рокое распространение в университетском сообществе предприни-
мательских ценностей [95]. 
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Подобную модель университета предлагает Г. Каррье [66], но 
при этом называет его прагматическим. По его мнению, предназначе-
ние университета раскрывается через предложение востребованных 
обществом образовательных и научных «продуктов». Эта модель ори-
ентирована на такие не свойственные классическим моделям универ-
ситета виды деятельности, как коммерция, сервис, предприниматель-
ство. Следствием взрывного развития технологий является постоян-
ное расширение номенклатуры специальностей. Чтобы соответство-
вать меняющимся кадровым потребностям государства и бизнеса, ву-
зам необходимо гибко и быстро реагировать на эти запросы путем 
трансформации образовательных программ, что становится возмож-
ным благодаря особому устройству прагматического университета. 
Основным образцом прагматической модели университета мож-
но назвать корпоративные университеты, создаваемые по заказу и под 
покровительством крупных корпораций. Классическим примером та-
кого университета является Университет Твенте в Нидерландах, ко-
торый, адаптируя предпринимательский подход на всех уровнях сво-
ей деятельности (в образовательных практиках, исследовательской ра-
боте, принятии управленческих решений), осуществляет подготовку 
высококвалифицированных кадров для нужд промышленности. При 
этом университет использует предпринимательский подход в прямом 
смысле слова – он зарабатывает деньги [93]. 
Предпринимательский или прагматический университет отвеча-
ет требованиям настоящего времени, поскольку призван формировать 
структуру общества, соответствующую сложившейся экономической 
ситуации в государстве. Неплохо такая модель очень долгое время 
работала в США, где вузы объединяли научные исследования и добы-
вание денежных средств. Но это тоже привело к кризису в образова-
нии, потому что получение дохода для высшего образования стало 
главной целью, отводя на задний план науку. К тому же высшее обра-
зование становится доступным для социальных групп с низким соци-
альным происхождением, что вынуждает высшую школу снижать 
требования при отборе студентов, а соответственно снижается каче-
ство образования. 
32 
Д. Белл считает, что университет в современном обществе ста-
новится главным социальным институтом, который, являясь элитной 
группой высших учебных заведений, принимает на себя большое ко-
личество расширившихся функций (в области фундаментальных на-
учных исследований; как институт обеспечения потребностей общества 
в высококвалифицированных кадрах; в развитии общего образования) 
[13, с. 334–335]. 
Основой экономики в постиндустриальном обществе, по словам 
Д. Белла, становятся информация и знание (в индустриальном обще-
стве – капитал и труд). Если до сих пор главным критерием социаль-
ной стратификации выступала собственность, то теперь на ее место 
приходит уровень знания и образования человека. Поэтому в постин-
дустриальном обществе классовое деление сменяется профессиональ-
ным: люди теперь делятся не на богатых и бедных, но на более и ме-
нее компетентных. Возникает разрыв между людьми образованными 
и необразованными. В связи с этим Д. Белл говорит о появлении ме-
ритократии (от англ. merit – заслуга) – новой группы людей, которая 
занимает высокое социальное положение, обусловленное исключи-
тельно интеллектуальным потенциалом и способностью генерировать 
новое знание. Особая роль в формировании этой группы людей отво-
дится университетам. 
Занимаясь поисками «миссии», «сущности», «оправдания универ-
ситета», Ж. Деррида призывает сдержанно относиться к профессиона-
лизации университетов, что, по его мнению, приведет к воспроизвод-
ству социальной иерархии: «Желая освободить Университет от “по-
лезных” программ или задач профессиональной подготовки, мы 
вполне можем – хотим мы того или нет – подчинить его другими це-
лям, не столь явным; мы можем воссоздать фигуры кастовой, классо-
вой или корпоративной власти» [48]. Университет должен умело со-
четать в себе «идею разума» как основание (по И. Канту) и профессио-
нальную подготовку студентов. 
Университет, по словам Ж. Дерриды [48], – это некий дополни-
тельный корпус людей, которых общество одновременно заботливо 
размещает вне себя и ревниво укрывает внутри себя, желая как эман-
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сипировать, так контролировать его. Именно в двух этих отношениях 
университет был призван представлять общество. Что он некоторым 
образом и делал, воспроизводя сценографию, взгляды, конфликты, 
противоречия, игры и различия этого общества, равно как и его стрем-
ление к органическому собиранию в едином теле. Университет высту-
пает хранителем, стражником в периоды «кризиса», упадка или об-
новления общества, он объединяет в себе одновременно зов памяти 
и шансы на будущее. 
В отличие от Ж. Дерриды, оправдывающего дальнейшее суще-
ствование университета, Р. Барнетт утверждает, что «западный уни-
верситет умер» [9]. Понимание того, чему призван служить универси-
тет, в современном мире оказалось, по его оценкам, утерянным. Не-
возможно вернуться в мир, где было доподлинно известно, что мы 
собой представляем. Нет традиций, которых мы могли бы придержи-
ваться; все приходится начинать заново. Поэтому, как считает Р. Бар-
нетт, университету нужны новые понятия и новое определение целей. 
Соответственно, все это требует существенной перестройки универ-
ситета, если мы хотим, чтобы он принял вызов, брошенный временем. 
Продолжая дальше свои размышления о будущем университета, 
Р. Барнетт говорит, что университет конца XX в. создает условия для 
выживания человека в современном обществе: «Подготовка человека 
к жизни в этом мире есть часть вызова, брошенного университету» [9]. 
Университет, по словам Р. Барнетта, – это сложная структура. 
В нем сосредоточено много надежд на личное и социальное развитие 
и понимание. Университет порождает сверхсложность и учит нас с ней 
жить, умножая схемы понимания мира, а также обучая более или ме-
нее комфортной жизни в условиях радикальной неопределенности, 
которая возникает не без его помощи и усилий [9]. При этом Р. Бар-
нетт говорит о смерти института высшей школы, но не той общест-
венной роли, которую он несет в себе. 
Одним из самых радикальных заявлений по поводу судьбы уни-
верситета в современном обществе можно назвать слова Б. Ридингса 
«университет в руинах» [154]. Университет для него – это место для 
размышления, переходящего затем в действие. Он не является про-
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стым инструментом государственной политики, но должен воплощать 
собой мысль как действие, как стремление к идеалу. В этом состоит 
его неразрывная связь с государством, потому что государство и уни-
верситет – две взаимосвзанные системы. Университет стремится во-
плотить мысль как действие, направленное к идеалу; государство 
должно реализовать действие как мысль, как идею нации. Государст-
во берет под свою защиту деятельность университета, университет 
хранит мысль государства. И оба они стремятся реализовать на прак-
тике «идею национальной культуры» [154]. 
Б. Ридингс предложил альтернативную модель университета – 
«сообщество несогласия», в котором преподавание должно отказаться 
от простой передачи научного знания. В основе преподавания должен 
лежать диалог, сущность которого в осмыслении социальной связи, 
но без привязки к объединяющей идее (культура или государство). 
В конце XX в. Ю. Хабермас склоняется к тому мнению, что «идея 
университета» мертва, но институт, который ее реализует, продолжа-
ет функционировать [184]. Университет, по его мнению, ранее являл-
ся противовесом тем тенденциям, которые угрожают как его стабиль-
ности, так и развитию общества. Применительно к новейшим вызовам 
времени это означает, что университет призван удовлетворять потреб-
ность общества в формировании нового типа профессионала, а имен-
но профессионала-интеллигента, способного в силу сформированных 
ценностей, приобретенных знаний и навыков противостоять энтро-
пийным процессам в обществе. 
Некоторые представители современной российской универси-
тетской общественности наоборот считают, что о смерти, гибели уни-
верситета говорить пока рано и особо подчеркивают культурообра-
зующую, цивилизационную, даже нациеобразующую роль универси-
тета: университеты «никогда не умирают, – подчеркивает В. А. Са-
довничий, – поскольку являются, прежде всего, порождением и воп-
лощением духа и интеллекта своей нации. Исчезнет она – исчезнут 
и ее университеты… Пока живут университеты, живет и нация. По-
этому-то университеты и являются в цивилизованных странах нацио-
нальным достоянием» [159, с. 45]. 
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Современные российские исследователи, также часто соглаша-
ясь с западными коллегами в том, что высшая школа находится в про-
должительном кризисе, строят различные прогнозы ее дальнейшего 
развития и занимаются поисками новой «миссии высшей школы» [22, 
46, 153], которая, с одной стороны, должна быть нацелена на сохра-
нение существующих традиций, с другой стороны, предлагать иное 
оправдание существования высшей школы. 
Параллельно с исследованием о будущем высшей школы России 
и выявлением ее соответствующей миссии свое видение представляет 
Российский союз ректоров в проекте Кодекса профессиональной эти-
ки образовательного сообщества: современная научно-образователь-
ная деятельность рассматривается представителями образовательного 
сообщества через выражение исконной миссии российского образо-
вания – «просвещение народа и служение Отечеству» [152]. Такое уз-
кое понимание предназначения высшей школы лицами, которые яв-
ляются ее идеологами в настоящее время, указывает на то, что она до 
сих пор находится под жестким контролем государственных властей, 
определяющих основные направления деятельности. 
Другими экспертами были предложены четыре основных вари-
анта «миссии высшей школы» [22, с. 47]: 
1. Высшая школа – «кузница кадров», готовит высококвалифи-
цированных специалистов для отраслей экономики. 
2. Высшая школа – «институт развития общества» (страны, ре-
гиона). Ее продукция – стратегии развития, технологические реше-
ния, проекты, новые виды деятельности. 
3. Высшая школа – «институт социальной стабильности», обес-
печивает занятость молодежи, педагогов, а в будущем – растущего 
числа пенсионеров, часть которых снова станет студентами. 
4. Высшая школа – «каркас когнитивного общества», формирует 
интеллектуальный потенциал страны для перехода к экономике зна-
ний (формирует исследовательские, проектные, управленческие ком-
петенции и др.). 
Миссия высшей школы, по мнению экспертов, должна быть «опе-
режающей» по отношению к обществу, а не просто соответствовать 
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его текущим нуждам и запросам. Если в индустриальном мире миссия 
высшей школы – кузница кадров, то в постиндустриальном (когни-
тивном) мире будущего эта миссия – развитие общества, каркас ког-
нитивного общества. В период же «межвременья», которое наблюда-
ется сейчас, миссия высшей школы – сохранение социальной ста-
бильности. 
Необходимо отметить, что в анализируемом экспертном опросе 
«миссии высшей школы» придается очень большое значение, на нее 
возлагают надежду в повышении статуса высшей школы, в ее возрож-
дении. Но, обращая взор на историю университета, высшей школы 
как социокультурного феномена, нельзя сказать, что существует ка-
кая-то одна единая миссия, характеризующая высшую школу во все 
времена, она меняется в зависимости от требований общества в ту 
или иную историческую эпоху, поэтому большую актуальность при-
обретает функциональный анализ высшей школы. И те варианты «мис-
сии», «идеи университета», «идеи высшей школы», которые пред-
лагают эксперты в проведенном Дельфи-опросе, в большей степени 
относятся к характеристикам укрупненных групп функций высшей 
школы. 
В одном из последних исследований, которое проводится груп-
пой ученых Уральского региона при поддержке Российского научно-
го фонда (РНФ) «Формирование нелинейной модели российского 
высшего образования в регионе в условиях экономической и социаль-
ной неопределенности» (проект № 16-18-10046), Г. Е. Зборовский [1, 
3, 59, 133] выделяет два следующих сценария дальнейшего развития 
высшей школы в зависимости от выбранной миссии: 
Сценарий 1. Целью развития российских вузов провозглашается 
вхождение в мировую университетскую элиту. Базируется данный 
сценарий на идее сокращения неэффективных вузов без учета тех 
экономических, социальных и политических последствий, к которым 
такая ситуация может привести. Для этого сценария образцом явля-
ются западные модели развития университетского образования, кото-
рые вряд ли могут быть использованы в России. 
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Сценарий 2. Данный сценарий исходит из понимания необходи-
мости сохранения высшего образования в городах, регионах и макро-
регионах (федеральных округах) страны. Стратегия их сохранения 
и развития должна основываться на реальной консолидации вузов на 
уровне региона, сопровождающейся созданием системы высшего об-
разования в макрорегионе. Сегодня вузы в макрорегионах и регионах 
дистанцированы друг от друга, связи и взаимодействия между ними 
имеют явно ограниченный характер. Сетевые образовательные про-
граммы пока находятся в зародышевом состоянии, совместные науч-
ные проекты – тем более. 
Таким образом, в настоящее время сложились несколько основ-
ных социально-философских подходов к феномену высшей школы, 
один из которых можно объединить поиском точной трактовки «идеи 
(миссии, предназначения, сущности) университета», в рамках которо-
го выдвигались на первый план осуществление научных исследова-
ний (В. К. фон Гумбольдт, К. Ясперс), формирование интеллектуаль-
ной элиты общества (Дж. Г. Ньюмен, М. Вебер), создание нравствен-
ного общества (Э. Дюркгейм, Н. И. Пирогов), развитие и воспроиз-
водство культуры (Х. Ортега-и-Гассет), подготовка большого количе-
ства высококвалифицированных кадров (А. Флекснер), осуществле-
ние предпринимательских функций (Б. Кларк, Г. Каррье), воспроиз-
водство социальной структуры общества (как общественных отноше-
ний, так и социальных институтов) (Ж. Деррида). И все версии следо-
вали из определенного варианта видения общей картины социума, 
стремления укрепить или преобразовать его устои, структуру, в том 
числе с помощью высшей школы, которой предназначалась политико-
идеологическая функция оправдания (юстификации, легитимации) 
социума, существующего или предполагаемого авторами и сторонни-
ками данных концепций. 
В то же время, опираясь на труды Р. Барнетта, Ж. Дерриды, 
Б. Ридингса, Ю. Хабермаса, прогнозы российских исследователей, пуб-
ликации А. Г. Кислова, Г. Н. Константинова, Я. И. Кузьминова, В. А. Мау 
и Г. Я. Миненкова, можно прийти к заключению, что в современном 
обществе наблюдается кризис высшей школы именно как социально-
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го института, для которого не существует надысторическая, якобы 
всегда и везде истинная, вечная и единая «идея (миссия, сущность)». 
Сами поиски этой «идеи (миссии, сущности)» – свидетельство кризи-
са идентификации и самоидентификации высшей школы. И выход из 
него лежит далеко не только и не столько в формулировании «идеи 
(миссии, сущности)». В связи с чем формируется иной, не платонист-
ский (не идеалистический), потому что не телеологический и не эс-
сенциалистский, а историко-релятивистский подход, согласно кото-
рому высшая школа – явление историческое, гибкое и активно адап-
тирующееся к требованиям той или иной эпохи, соответственно и декла-
рируемая (а не предопределяющая из мнимой надысторической веч-
ности) «идея (миссия, сущность) университета», высшей школы во-
обще меняется в связи с изменениями требований общества. Учет этих 
требований, реконструирование и конструирование функционального 
ответа высшей школы на них представляется более продуктивным на-
правлением исследования, нежели платонистские медитации и «умо-узре-
ния» в духе феноменологии Э. Гуссерля «идеи (миссии, сущности) 
высшей школы» как таковой, к тому же тенденциозно организующей 
историческую ретроспективу. А все поиски «идеи университета» лишь 
выдвигают на первый план одну из социально значимых функций, 
выполняемых высшей школой в процессах общественного воспроиз-
водства. Поэтому далее в работе предложен социально-философский 
анализ этих функций, определяющий специфический вклад высшей 
школы в обеспечение общественного воспроизводства. 
1.2. Функции высшей школы 
в обеспечении общественного воспроизводства 
Теме общественного воспроизводства посвящено значительное 
число отечественных и зарубежных публикаций. Особую смысловую на-
грузку она несет в марксистской парадигме, видимо поэтому отечествен-
ные исследователи уделили ей значительное внимание и внесли в ее раз-
работку весьма заметный вклад. Среди авторов, исследующих данную 
тему, в первую очередь назовем В. Ж. Келле, М. Я. Ковальзона, К. Х. Мом-
джяна, Ю. К. Плетникова, Ю. И. Семёнова, А. Г. Спиркина и др. 
39 
Здесь отметим, что К. Маркс не был первым, обратившим вни-
мание на первостепенную роль процессов производства и воспроиз-
водства в логике исторического процесса. Например, А. Смит, разра-
батывая основные положения экономической теории, рассматривал 
человека в качестве основной производительной единицы хозяйствен-
ного процесса [167]. 
Также этой темой занимались и занимаются авторы, дистанци-
рующиеся от марксизма. Одни из них (С. Л. Брю, Э. Дж. Долланд, 
К. Р. Макконнелл, А. Маршалл, Л. Туроу, П. Хейнс и др.) говорят 
о процессе общественного воспроизводства как о процессе накопле-
ния человеческого капитала в виде интеллектуальных способностей, 
полученных через формальное обучение или образование. Другие 
(Дж. Коулмен, Р. Патиэм и др.) под данным процессом понимают на-
копление, в первую очередь, социального капитала, т. е. совокупности 
определенных социальных отношений, что также согласуется с марк-
систским наследием, достаточно вспомнить знаменитое «сущность 
человека есть ансамбль всех общественных отношений» [123, с. 3]. 
Особую роль в процессах общественного воспроизводства как пер-
вые, так и вторые отдают системе образования вообще и высшей 
школе в частности. И признание такой роли увеличивается по мере 
приближения к настоящему времени. 
М. Н. Макарова попыталась обобщить вышеназванные теории, 
определяя общественное воспроизводство как замену и пролонгацию 
существующих субъектов (индивидов, групп) или структур (типов от-
ношений) новыми, но подобными существующим и существовавшим 
таким образом, что социальная система может сохранять свои свойст-
ва [119]. Данное определение объединяет в себе воспроизводство и сло-
жившихся в обществе разнообразных отношений, и человека в основ-
ных его качественных характеристиках как представителя социума, 
отдельной социальной группы, социального института. 
Мы будем ориентироваться именно на эту дефиницию, учиты-
вая немаловажные смысловые нюансы, акцентируемые В. Е. Кемеро-
вым: «Воспроизводство – понятие, характеризующее смену элементов 
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и состояний системы как условие ее сохранения и развития. С по-
мощью этого понятия строится объяснение эволюции биологических 
видов, бытие экономики и культуры. Общество может быть понято 
как воспроизводство социальных связей во времени и пространстве… 
Предшественником этого понятия в философии было понятие повто-
ряемости; трудности в трактовке этого понятия оформились в ряд во-
просов о соотношении повторимого и неповторимого, повторяющего-
ся и неизменного, неповторимого и изменяющегося» [73]. 
Человек, согласно К. Марксу и Ф. Энгельсу, – субъект и продукт 
общественно-исторического развития. Общественное производство в его 
рамках – процесс создания человеком, группами, обществом благ, не-
обходимых для их существования и развития, предполагающий пре-
образование и присвоение индивидуумами предметов природы в пре-
делах общественной формы и посредством нее [122, с. 713]. В воспро-
изводственном же цикле К. Маркс выделяет четыре звена: производ-
ство, распределение, обмен и потребление, определяя как основные 
первое и последнее. Но говорит он об этом применительно к произ-
водству и потреблению, прежде всего, материальных благ, хотя им же 
намеченная экстраполяция его концепции и на сферу духа оказалась 
чрезвычайно продуктивной. Ее успешно развивали В. В. Леонтьев [117], 
Н. А. Пруель [153], Т. Стюарт [172] и др. В настоящее время, когда 
наибольшее значение в обществе приобретают не вещи, а информа-
ция и знания, процессы производства и потребления все больше про-
никают в культуру и образование, точнее, все явственнее обнаружи-
вают себя в них. 
Важно отметить, что производство как первое звено цикла вос-
производства возможно лишь при условии потребления (а именно 
производительного потребления природных предметов, орудий и дру-
гих средств и условий производства) и главной производительной си-
лы – человека. Человек, чьи производительные силы потребляются 
в процессе производства, участвует в производстве, производит некий 
продукт, который уже можно распределять, обменивать (перераспре-
делять), потреблять. Таким образом потребление произведенного про-
дукта оказывается еще и воспроизводящим, и в некоторых случаях даже 
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производящим (новое) – человека, его силы; а производство челове-
ком некоего продукта – это и воспроизводство, и производство самого 
человека. 
Сложное производство требует от человека специальных систе-
матических знаний, умений, навыков. Для участия в нем человека 
нужно специально систематически же готовить, чем, собственно, и за-
нимается сфера профессионального образования. Таким образом, мож-
но назвать первую функцию высшей школы в процессах обществен-
ного производства и воспроизводства – участие в обеспечении вос-
производства человека, людей как главной производительной силы, 
иначе говоря, трудовых ресурсов. Указанная функция высшей школы 
влечет за собой следующую: участие, создание и воспроизводство 
профессиональной структуры общества, поскольку человек состоит 
в разнообразных общественных отношениях, наиболее важными из 
которых являются как раз производственные отношения, в структуру 
которых участвующий в процессах производства и воспроизводства 
человек неизбежно вписывается. 
И на само образование, в свою очередь, можно взглянуть как на 
процесс воспроизводства, включающий в себя все выше названные 
звенья. Так, высшая школа, с одной стороны, воспроизводит и произ-
водит производительные силы (прежде всего, преподавателей, кото-
рые в дальнейшем будут обучать других профессионалов), с другой 
стороны, производит «продукты», «предметы потребления» (выпуск-
ников с определенной квалификацией). Но в целом происходит не 
просто производство того и другого, производительных сил (препода-
вателей и др.) и «предметов потребления» (знаний, умений, навыков, 
компетенций и их новых носителей, обладателей, т. е. новоиспечен-
ных профессионалов-выпускников вузов), а еще и профессиональной 
структуры общества. Точнее, она не столько производится, сколько 
воспроизводится высшей школой, профессиональной школой вообще, 
поскольку обучающихся готовят к выполнению уже существующих 
производственных функций, предусмотренных уже существующими 
профессиями. Структура профессий существует, а вузы готовят своих 
студентов к тому, чтобы они в эту структуру «вписались». 
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Общество предъявляет определенные требования к профессиям, 
оформляя в ХХ в. уже публичный и официальный, часто государст-
венный, заказ на установленное количество достаточно определенно-
го перечня специалистов в той или иной сфере и на их «качество». 
Этот заказ выполняет система учреждений профессионального обра-
зования разного уровня (начального, среднего, высшего, послевузов-
ского), которые начиная с Нового времени являются своеобразными 
«заводами», «фабриками» по производству профессионалов в соот-
ветствующей области. При этом каждый уровень профессионального 
образования направлен на удовлетворение разных общественных по-
требностей. 
Система высшего профессионального образования, в частности, 
формирует таких профессионалов, которые должны участвовать в уп-
равлении обществом (как в целом, так и отдельными его структурами, 
системами и подсистемами). При этом вуз определенного типа задей-
ствован в производстве соответствующей профессиональной группы. 
Во многом это зависит от того предназначения, которое для себя из-
бирают вузы или которое им поручают, от той конкретизированной, 
индивидуализированной «идеи университета», преобладающей в тот 
или иной исторический период развития высшей школы, в том числе 
с учетом ее ориентации на практический характер передаваемых зна-
ний (сервисная функция университета А. Флекснера, предпринима-
тельский университет Б. Кларка, прагматический университет Г. Каррье) 
или же на трансляцию «чистого» неутилитарного знания, рожденного 
в единстве обучения и исследования (как в концепциях В. К. фон Гум-
больдта и К. Ясперса). 
Так, в настоящее время каждое образовательное учреждение вы-
пускает (старается выпускать, производить) свой «продукт», соответ-
ствующий общественным требованиям, государственным стандартам, 
что подтверждается соответствующим документом об образовании, 
например, дипломом о высшем образовании. Любое учебное заведе-
ние и отдельно взятые преподаватели участвуют в производстве (вос-
производстве) особого «товара» в виде специалистов, которых они 
выпускают, предоставляют обществу, работодателям. Эти специали-
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сты «вливаются» в различные профессиональные сообщества, а также 
иные социальные группы, что является уже этапом распределения 
выпускников в соответствии с полученной квалификацией в сфере 
труда, когда они занимают определенную должность в конкретной 
организации, предприятии. А уже в ходе осуществления трудовой де-
ятельности различных индивидов происходит этап обмена, перерас-
пределения при их взаимодействии. 
Завершает воспроизводственный процесс этап потребления, ко-
торый присутствует в высшей школе в нескольких формах. Прежде 
всего потребителем является человек, получающий высшее образова-
ние. Он «пропускает» его через себя, осваивает, интериоризирует, оце-
нивая его, в том числе и с позиции полезности, необходимости. По-
требляя профессиональное образование, индивид формируется как 
специалист в определенной области с ее особым набором личных и про-
фессиональных качеств. На основании этого можно сказать, что про-
цессы потребления и производства в отношении отдельно взятого обу-
чающегося проходят одновременно. Подтверждение этому можно 
найти и у К. Маркса, который говорит о непрерывности воспроизвод-
ства в связи с совпадением производства и потребления: производст-
во есть потребление, потребление есть производство – производствен-
ное (производящее) потребление. 
Непроизводственное, непроизводящее же потребление – это раз-
рушающее, уничтожающее продукт его использование (поглощение) 
в процессе удовлетворения потребностей [122, с. 713]. Конечно, с очень 
большой долей условности можно потребление вывести за пределы 
производительного цикла: например, даже легкомысленное развлече-
ние, во время которого расходуется (разрушается) некий ранее произ-
веденный продукт, чаще всего срабатывает на восстановление чело-
века как производителя (на восстановление его сил), а потому и оно 
производительно. Здесь сосредоточен колоссальный ресурс так назы-
ваемого свободного (от изнуряющего труда) времени, задача актуали-
зации которого до сих пор стоит и перед организаторами производст-
ва материальных благ и перед системой образования. 
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Сфера высшего образования – это сложная структура различных 
уровней потребления. Обучающиеся (производительно, неразруши-
тельно) потребляют содержательную часть образования (знания, уме-
ния, навыки), а работодатели – выпускников, определенных специа-
листов, профессионалов (эксплуатируя их, но и обеспечивая в той или 
иной мере их восстановление и развитие). О производительном по-
треблении можно говорить и в первом и во втором случае. 
«Так же как в процессах труда человек не только тратит, но 
и развивает свои способности, овеществляет и персонифицирует себя 
в продукте, так и потребление следует рассматривать как “второй вид 
производства”, где происходит не только уничтожение, трата, присво-
ение, но и формирование, воспроизводство и развитие сущностных 
сил человека. Представляется обоснованным вывод о том, что произ-
водство и потребление пребывают в непосредственной раздвоенности 
и единстве; в смысле воспроизводства человека они совпадают, явля-
ются тождественными» [8, с. 154]. 
Таким образом, система высшего профессионального образова-
ния, выполняя функцию воспроизводства трудовых ресурсов, являет-
ся одним из важнейших факторов организации и структурирования 
или, говоря словами К. Маркса, воспроизводства и производственного 
обновления общества, его профессиональной структуры, субъектов, 
ее составляющих, и совокупности знаний, умений, навыков и компе-
тенций, носителями которых являются эти субъекты, в том числе над- 
и интерсубъектные их объединения. 
Важнейшим моментом воспроизводства социальной структуры, 
в котором свои важные функции выполняет и высшая школа, являет-
ся воспроизводство не только профессиональной структуры, но и бо-
лее фундаментальной структуры, затрагивающей отношения собст-
венности, статусы, власть. 
Но в последующих за К. Марксом и Ф. Энгельсом исследованиях 
общественного воспроизводства на Западе очень часто акцент ставился 
на воспроизводстве человеческого капитала (С. Л. Брю, Э. Дж. Дол-
ланд, К. Р. Макконнелл, А. Маршалл, Л. Туроу, П. Хейнс, С. Фишер и др.), 
т. е. свойств преимущественно отдельного человека, проявляющихся 
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в процессе труда, востребованных на рынке труда и включающих 
в себя квалификационные характеристики (уровень образования, ин-
теллектуальный потенциал, знания, навыки, производственный опыт). 
В данном случае, конечно, уже можно говорить и о следующей функ-
ции высшей школы в процессе общественного воспроизводства – функ-
ции ее интеграции с производством в реальном секторе экономики. 
Высшая школа интегрируется с экономикой как вхождением в послед-
нюю ее выпускников, так и непосредственным участием интеллекта 
преподавателей – исследователей и организаторов в сфере производ-
ства. Еще О. Конт, анализируя существовавшую систему образования, 
обосновывал необходимость ее реформирования в связи с массовым 
промышленным ростом, который повлек за собой стандартизацию 
и специализацию сферы производства. В первую очередь, данные 
процессы, по его мнению, нашли свое отражение в высшем образова-
нии. О. Конт одним из первых обосновал взаимозависимость сферы 
производства и высшей школы. Последняя должна быть гибкой и при 
необходимости подстраиваться под изменения производственных 
процессов в обществе. Но в то же время высшая школа во многом 
и является источником происходящих трансформаций в сфере произ-
водства вследствие проводимых научных исследований и развития 
научного знания, на котором зиждится научно-технический прогресс. 
От марксистской концепцию «человеческого капитала» отлича-
ет то, что в его общей структуре особый акцент ставится на образова-
нии (наравне с «капиталом» здоровья, миграционным, трудовым и ин-
теллектуальным «капиталами»). Но накопление человеческого капи-
тала у самых, казалось бы, разных его исследователей сводится к по-
вышению производительности труда и, в конечном результате, к вос-
произведению общества как совокупности единиц трудовой деятель-
ности в конкретной профессиональной сфере. 
Высшее образование в таком случае явственно приобретает не 
просто общекультурную, общеэкономическую и общеполитическую 
значимость для общества и государства, а стоимость, выражаемую в чет-
ком денежном эквиваленте. Например, С. Фишер пишет: «Человече-
ский капитал есть мера воплощенной в человеке способности прино-
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сить доход» [179, с. 15]. Близок к нему Л. Туроу, рассматривающий 
в качестве главной способности, на которой базируется человеческий 
капитал, «экономическую способность, которая представляет собой 
не просто еще одно производительное вложение, которым обладает 
индивидуум. Экономическая способность влияет на производитель-
ность всех других вложений» [207, p. 48], а потому ее можно «сосчи-
тать» в денежных единицах. 
А. Маршалл ввел термины «общая способность» (совокупность 
качеств и распространенный уровень знаний и смышлености, которые 
составляют общую черту всех высших форм производительности) 
и «специализированная способность» (физическая сноровка и такое 
знание конкретных материалов и процессов, которые требуются для 
специфических целей отдельных производств) [125, с. 284]. «Общая 
способность» формируется через образование всех слоев населения. 
Только с помощью образования, согласно А. Маршаллу, можно достичь 
высокого уровня развития техники, технологии, мастерства, творчества 
и даже искусства. Более того, А. Маршалл рассматривает образование 
как «национальную инвестицию» и раскрывает значение высшей шко-
лы не только для воспроизводства трудовых отношений в социуме, но 
и социальной структуры общества в виде классов и социальных групп, 
а также для повышения экономической мощи государства. 
Тем не менее, как в теории К. Маркса, так и в теориях «челове-
ческого капитала», не уделялось первостепенного внимания воспро-
изводству иных, не входящих в сферу экономики социальных отно-
шений, несмотря на то, что и общество, и человек (т. е. сам человек 
в его общественных отношениях) считались конечными продуктами 
данного процесса. В настоящее время ясно, что это не совсем кор-
ректно, потому что взаимоотношения между людьми все чаще скла-
дываются за пределами их профессиональной деятельности и не все-
гда связаны с производством какого-либо материального продукта. 
Производя специалистов, профессионалов, воспроизводя профес-
сиональную структуру общества, высшая школа в целом участвует 
также в воспроизводстве, а временами и в производящем обновлении 
социальной структуры. Таким образом, ее роль не ограничивается лишь 
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сферой профессий уже хотя бы потому, что начиная с выбора своего 
профессионального будущего («призвания») (и даже начиная с воз-
можностей реализации того или иного выбора, прямо увязанного 
с возможностью обучаться в тех или иных учебных заведениях) про-
исходит, как показывают практически все исследования, дифферен-
циация абитуриентов в соответствии с их социальным статусом. А зна-
чит, высшая школа, будучи неоднородным явлением, встроена в струк-
турированную неоднородность общества и воспроизводит ее, имея на 
нее и свое обратное влияние, например, в виде так называемых «со-
циальных лифтов» (которые, надо признать, не так уж существенно 
влияют на социальную структуру в целом) или порождая таких спе-
циалистов, которых раньше не было, и которыми могут стать выход-
цы из самых разных социальных слоев, но которые в силу обществен-
ных, прежде всего, экономических, а то и технологических потребно-
стей оформляются в особую социальную группу, иногда довольно 
привилегированную, и даже иногда на продолжительное время (напри-
мер, элита современных программистов – Б. Гейтс, С. Джобс, Е. Кас-
перский, М. Цукерберг и др). 
Поэтому важную для развития постмарксистского этапа форми-
рования социальной философии позицию занимает теория культурно-
го капитала П. Бурдьё, согласно которой структура социального про-
странства и подпространств (например, образовательное подпростран-
ство) – полей включает в себя следующие четыре группы капитала: 
● экономический, т. е. ресурсы, имеющие экономическую при-
роду (товары, деньги и др.); 
● культурный, т. е. ресурсы, имеющие культурную природу (преж-
де всего, различные виды образования и культурный уровень инди-
видов); 
● социальный, т. е. ресурсы, связанные с принадлежностью к той 
или иной социальной общности (в основном связи, которыми можно 
воспользоваться индивиду); 
● символический капитал, т. е. ресурсы, относящиеся к статусу, 
престижу и почету. 
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Распределение различных видов капитала также характеризует 
социальное пространство [26]. В зависимости от имевшихся и накоп-
ленных капиталов человек занимает то или иное место в социальной 
структуре. Данная теория представляет большой интерес именно при 
анализе феномена высшей школы, потому что как раз П. Бурдьё 
вполне определенно выделил функцию образования в воспроизвод-
стве социального неравенства. 
Несмотря на то, что П. Бурдьё относит образование к культурно-
му капиталу, в той или иной степени оно связано и с другими видами 
капитала. Экономический капитал во многом зависит от трудовой 
деятельности, которой занимается индивид, а значит и от уровня об-
разования. Социальный капитал зарабатывается тоже в том числе 
благодаря полученному образованию, точнее, в еще большей степени 
получение образования зависит от того первоначального социального 
капитала, которым наделен человек, но в то же время образование 
может способствовать перемещению из одной страты в другую. Что 
касается символического капитала, то высшее образование как раз яв-
ляется одним из его компонентов, предоставляющим престиж и поло-
жение в обществе. В настоящее время не просто высшее образование, 
а престижное высшее образование может наделять человека и ресур-
сами (знаниями), и властью (возможностью оказывать воздействие на 
происходящие события). Неравномерное распределение символиче-
ского капитала приводит к тому, что некоторые учебные заведения 
имеют более высокий престиж, хорошую репутацию. Благодаря этому 
к ним привлекаются преподаватели, обладающие большим культур-
ным капиталом, т. е. при одинаковом уровне материального возна-
граждения такие учебные заведения получают возможность иметь 
лучший преподавательский состав и материально-техническую базу. 
Это, в свою очередь, выступает фактором, привлекающим сюда не 
только наиболее способных и подготовленных студентов, а еще и де-
тей из состоятельных семей, что ведет к притоку денежного капитала 
(через систему платного обучения), к вниманию меценатов и спонсо-
ров, в том числе выпускников. 
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Сегодня к тому же стало вполне очевидно, что символический 
капитал нередко в бо́льшей степени выражен документом, т. е. дипло-
мом о высшем образовании, а не теми компетенциями, которые при-
обретаются в высшей школе. 
Рассматривая значение символического капитала, П. Бурдьё от-
мечает тот момент, что социальные группы, традиционно пользовав-
шиеся высшим образованием, с опасением относятся к массовому до-
ступу к нему других социальных групп и всячески пытаются сохра-
нить свое доминирующее положение. Анализируя, как и другие фран-
цузские интеллектуалы, эффект университетской реформы во Фран-
ции, последовавшей за событиями 1968 г., он приходит к выводу, что 
реформы привели к резкому подъему образования и приему студен-
тов на свободные факультеты. В своих исследованиях П. Бурдьё по-
казывает, что, хотя реформы в области образования имели целью по-
мочь рабочему классу усвоить мысль именно о равной ценности всех 
и праве на одинаковое отношение в образовании, на деле они сопро-
вождались такими изменениями в производственной сфере, которые 
придали образованию еще большее значение в формировании отно-
шений классово неоднородного общества. В частности, реформа уг-
рожала способности среднего класса к социальной мобильности, по-
скольку число получивших образование на свободных факультетах 
росло и количество получивших диплом не соответствовало числу 
мест на производстве. Из-за этого упала символическая ценность об-
разования. Так, традиционно инженерное образование считалось ос-
новным для карьеры представителей среднего класса и мужчин. Сво-
бодные факультеты давали также образование для таких профессий, 
которые создавали социальный статус и рынок труда для женщин. 
Новым «производственным сектором» стали служба социальной за-
щиты и ухода. Высшие же классы стояли на страже своих элитных 
направлений образования и пытались сохранить его более высокую 
социальную ценность, вводя новые ограничения. Преграды на пути 
к элитному образованию не были убраны, напротив, оно стало более 
недоступным для среднего класса, в частности, из-за высокой стоимо-
сти [65]. 
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Неравенство в образовании складывается из нескольких состав-
ляющих [24]: 
● во-первых, абитуриенты поступают в вуз с неравным культур-
ным капиталом, с неравным объемом знаний, умений, навыков. Осо-
бенно это актуально в современных условиях массового доступа к выс-
шему образованию. Вуз не только не учитывает в своих программах 
неодинаковый культурный капитал, но и, напротив, усугубляет это 
неравенство, применяя санкции к наименее подготовленным учащим-
ся. Вследствие этого воспроизводится неравенство между студента-
ми, которые пришли с разными возможностями усвоения материала; 
● во-вторых, высшая школа участвует в ретрансляции легитим-
ной культуры, которая также несет характеристики социального нера-
венства, поскольку отражает, прежде всего, культуру социально гос-
подствующих классов. Программы строятся с учетом именно этого 
типа культуры: выбор произведений, трактовка истории, ведущие 
дисциплины и изучаемые теории – все имеет социальный характер; 
● в-третьих, высшая школа заинтересована в самовоспроизвод-
стве, потому готовит учеников, способных передавать усвоенные зна-
ния и навыки. Преподаватели весьма мало озабочены тем, насколько 
правильно воспринимается их речь, насколько она доходчива, по-
скольку уверены в том, что если кто-то из учеников их не понимает, 
то это проблема самих учеников. Преподаватели заинтересованы в су-
ществовании неопределенности, некоторого недопонимания, посколь-
ку это помогает им сохранять высокий статус в глазах учащихся. Пе-
дагогическая коммуникация, таким образом, строится с учетом со-
хранения социального неравенства: наиболее подготовленные пони-
мают больше, наименее подготовленные понимают, что существуют 
недоступные для них вещи, а потому часто отказываются от продол-
жения образования. 
В конечном итоге получается, что высшая школа с воспроизвод-
ством квалификационных характеристик профессионала воспроизво-
дит классовые и социальные различия. Техническая функция произ-
водства и подтверждения способностей осуществляется совместно с со-
циальной функцией сохранения и освящения власти и привилегий. 
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Таким образом, «современные общества предоставляют системе об-
разования многочисленные возможности осуществлять свою власть 
по превращению социальных преимуществ в учебные, которые могут 
быть вновь преобразованы в социальные преимущества, поскольку 
они позволяют ей показывать предварительные учебные (следова-
тельно, имплицитным образом социальные) условия как предваритель-
ные технические требования к работе по профессии» [24, с. 179]. 
Не последнюю роль в воспроизводстве социального неравенства 
высшей школой играет применение особых языковых средств и при-
емов в устной и письменной речи, употребление профессиональных 
понятий и определений, особого словарного запаса. Все это не только 
передается из поколения в поколение, но также служит основой для 
воспроизводства того социального статуса, которым наделен человек. 
Изначально при поступлении в вузы разные языковые возможности 
абитуриентов требуют разного к ним подхода со стороны преподава-
телей, потому что накопленная языковая компетенция человека во 
многом зависит от той обстановки, в которой он воспитывается и обу-
чается, от принадлежности к той или иной социальной группе. В ре-
альности обучающихся уравнивают в процессе обучения, и предста-
вители различных классов получают высшее образование с разными 
первоначальными языковыми установками, т. е. у представителей выс-
ших классов уровень подготовки значительно выше. 
Во время обучения риторика представляет набор и анализ везде-
сущих средств, которыми можно воздействовать на других людей. 
Когда индивид пробивается в студенческие годы в желанное поле 
профессионального дискурса, он в муках осваивает его язык. Однако 
постепенно приходит способность понимать этот язык, потом коряво, 
но изъясняться на нем, а затем – и умение свободно говорить на нем 
как на родном. Это вызывает эйфорию: «Я это осилил! Я смог!». Ин-
дивид чувствует себя включенным в новое поле с более высоким ста-
тусом и с радостью сбрасывает с себя символы дилетантизма, перехо-
дя с разговорного и литературного языка на подчеркнуто профессио-
нальный язык. Это особенно часто заметно в речи (особенно пись-
менной) аспирантов [63, с. 24]. 
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Еще одним примером использования языка для воспроизводства 
социального неравенства служит создание единого образовательного 
пространства, которое предоставляет возможность получать образо-
вание в разных государствах. На сегодняшний день это весьма акту-
ально, потому что многие границы и барьеры (коммуникационные, 
информационные) сейчас стираются. В связи с данной тенденцией во 
многих развитых государствах распространена практика направлять 
иностранцев перед обучением какой-либо образовательной програм-
ме в течение года изучать язык, на котором преподаются основные 
дисциплины. Но, к сожалению, упускается тот факт, что язык – это не 
только определенный словарный запас, не только совокупность норм 
и правил, язык – это определенная культура поведения, общения, об-
работки информации, которую невозможно освоить за один год. Это 
ставит в неравное положение студентов при получении образования. 
Иностранный диплом приобретает в бо́льшей степени статусное зна-
чение, чем практическое. Потому что, погружаясь в иностранный 
язык на один год, можно только слегка приблизиться к чуждой куль-
туре, начать понимать ее структуру и сущность. При этом знание 
иностранного языка накладывает на человека дополнительные огра-
ничения, добавляя новые институциональные нормы и правила, кото-
рые вынуждают и учат подчиняться. 
Символическое насилие над культурой и чувством достоинства 
рабочего класса утверждается, например, посредством полученной 
и развитой представителями среднего класса способностью манипу-
лировать словом и использовать его в самых различных формах пись-
ма и литературы, в логике и красноречии. И это является таким же 
точно орудием в классовой борьбе, как и экономическая власть. На 
практике часто, исходя из того, что образование не может отменить 
социальное неравенство в обществе, специально предлагается исполь-
зовать раннее изучение языка именно для того, чтобы усилить пред-
ставление о культурном превосходстве среднего класса над рабочим 
классом [131, с. 151–152]. 
Таким образом, в зависимости от количества накопленных капи-
талов (а их накопление очень часто идет одновременно) человек за-
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нимает ту или иную позицию в обществе, подтверждая свой социаль-
ный статус, что, согласно П. Бурдьё, воспроизводит социальное нера-
венство. Но накопление капитала может также способствовать тому, 
что человек повышает свой социальный статус, т. е. высшая школа 
является своеобразным лифтом для перемещения в более престижные 
страты (чаще – надеждой на такой «лифт»). При этом накопленный 
уровень капитала (культурного, социального, символического) у сту-
дентов разный, но на какой-то определенный период (период обуче-
ния) высшая школа их (условно) уравнивает, что имеет свои противо-
речивые последствия: она как бы смягчает остроту различий между 
студентами-выходцами из разных страт и даже их семьями, способст-
вует установлению между ними более или менее устойчивой комму-
никации, остающейся потом утешающим воспоминанием о «студен-
честве как лучших годах жизни»; но в то же время делающей острым 
приходящее, обычно запоздалое для направления его в политическое 
русло, осознание фатальности социального неравенства. 
Чтобы не доводить это различие до степени политически опас-
ной остроты, система высшего образования наделяется официальны-
ми властями полномочиями в проведении различных способов селек-
ции молодых людей, скрывающих социальную подоплеку «притор-
маживания» выходцев из низких слоев в их социальном восхождении. 
П. Бурдьё приводит такой пример: «Студенты из низших и средних 
классов, получившие доступ к высшему образованию и обязанные с ус-
пехом пройти процесс аккультурации, чтобы удовлетворять несокра-
тимому далее минимуму учебных требований в области языка, под-
вергаются с необходимостью самой строгой селекции, и именно по 
критерию языковой компетенции. Преподаватели, проверяющие эк-
заменационные работы на степень агреже или бакалавра, часто ока-
зываются вынуждены снижать требования к знаниям и навыкам, со-
храняя их в отношении формы изложения» [24, с. 81]. То есть и на 
вступительных испытаниях, и во время промежуточных и итоговых 
экзаменов, и даже в ходе занятий преподаватели, инспекторы, разного 
рода комиссии могут вольно и невольно применять различные подхо-
ды к оцениванию достижений разных абитуриентов и студентов. В их 
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распоряжении различные способы административного и морального 
давления или поощрения: разного калибра «дуршлаги», применяемые 
в силу неподвергающихся полной и объективно заданной регламен-
тации полномочий, казалось бы, произвольно, но в тенденции как раз 
социально обусловленно (сознательно и бессознательно). 
Заметим, что все попытки борьбы с субъективностью оценки 
в сфере образования, все якобы укрепляющие ее объективные осно-
вания альтернативы ведут к еще большему содержательному ее выхо-
лащиванию. По крайней мере, в сфере гуманитарного знания необхо-
димым, незаменимым и в большей части случаев вполне достаточным 
«инструментом» оценивания был и остается человек, который являет-
ся знающим, признанным научно-педагогическим сообществом экс-
пертом, и при этом субъективным, тенденциозным и предвзятым. Но 
субъективизм, тенденциозность и предвзятость квалифицированного 
эксперта происходят в том числе из его богатого, неформализуемого 
и ничем не заменимого социального опыта, позволяющего в каждой 
конкретной ситуации оценивания учесть наиболее значимые для дан-
ной ситуации, данного студента обстоятельства, в том числе обере-
гающие студента от ситуаций жесткой и чаще неоправданной, разру-
шительной для него перспективы разрыва со своей стратой и невжи-
вания в страту более высокую. 
Но незаменимая, атрибутивная для образования роль экспертной 
оценки, роль «произвола» непроизвольно институализированного экс-
перта, иерархии экспертов свидетельствуют об особой силе и власти, 
имеющей не административные и не внешние по отношению к обра-
зованию истоки! Эти сила, власть, авторитет могут быть лишь под-
держаны или ущемлены церковью, государством, муниципальной об-
щиной, но у сферы образования, у высшей школы особенно есть своя 
потестарность, о которой не только в фигуральном («четвертая власть»), 
но и буквальном смысле есть все основания говорить, и об этом будет 
следующая глава настоящей монографии. Без этой специфической 
властности, социальной силы, потестарности не могла бы высшая 
школа столь продолжительное время выполнять свои социально зна-
чимые функции, оставаться незаменимой в процессах общественного 
воспроизводства. 
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Пока же заметим, что в настоящее время система высшего обра-
зования снижает требования при отборе, допуская в свои ряды значи-
тельное количество людей низкого социального происхождения, что, 
как следствие, делает высшую школу внутренне высокодифференци-
рованной, что по-прежнему отражает социальную дифференциацию, 
которая проявляется теперь не в том, что элита общества может полу-
чить высшее образование, а в том, что элита претендует на получение 
элитного же высшего образования. Представителям остальных, «не-
элитных» социальных групп достаются массовые вузы и обучение не-
популярным специальностям и направлениям подготовки. 
Но и в таком виде высшая школа выполняет еще одну функ-
цию – обеспечение действия контролируемых легитимными властя-
ми «социальных лифтов». Начиная с XVIII в. университеты в значи-
тельной степени способствовали размыванию социальных барьеров: 
получение университетского образования обычно выступало предпо-
сылкой повышения социального статуса, перемещения по вертикали 
из одного социального слоя в другой, к чему и призывают документы 
Болонского процесса в наши дни [105, с. 248]. 
Особенно актуально это было для второй половины XIX – пер-
вой половины XX вв., когда интенсивное индустриальное развитие, 
масштабные процессы урбанизации, формирование новых массовых 
профессий (инженеров, исследователей, преподавателей вузов и школ), 
становление «общества благосостояния» способствовали тому, что 
высшее образование обеспечивало рост социального статуса индиви-
да («социальный лифт») и служило мощным механизмом продвиже-
ния к материальному благополучию. 
Эти «социальные лифты» контролировались властями, потому 
что не все допускались для получения высшего образования, оно дол-
гое время сохраняло характер элитарности. Например, в Великобрита-
нии в XIX в. выпускники университетов обладали двойным голосом 
на выборах (по месту жительства и в своем университетском округе), 
в Германии и России выпускник вуза получал государственный чин 
либо звание («действительный студент» и т. п.). Во Франции до сих 
пор преподаватели вузов – это государственные чиновники. 
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В связи с переходом от индустриального общества к постинду-
стриальному наблюдается снижение значения данной функции. К. Ман-
гейм [120, с. 480] считал, что мотивирующая сила социальной мо-
бильности утрачивается в связи с тем, что в обществе перестает быть 
стабильной шкала престижа профессий. Высшее образование стано-
вится средством освоения новых стилей жизни, а не получения ка-
кой-то определенной профессии. 
В эпоху ранней индустриализации и урбанизации простое ос-
воение грамоты открывало жителю деревни доступ к жизни и работе 
в городе, что позволяло ему изменить условия труда и быта; у челове-
ка появлялось свободное время – совершенно новое качество жизни. 
В эпоху поздней индустриализации профессиональное образование 
давало возможность детям рабочих стать техническими специалиста-
ми, руководителями, перейти в сферу услуг. В фазе завершения инду-
стриализации и урбанизации, при переходе к массовому высшему об-
разованию человек с дипломом лишь подтверждает принадлежность 
к страте, но не поднимается по социальной лестнице. Образование 
(общее и профессиональное) еще выполняет роль социального лифта 
для «мировой деревни» – стран третьего мира, молодежь которого 
стремится мигрировать в развитые страны. Для молодежи развитых 
стран как средства социального продвижения более важна включен-
ность в сети корпоративных и родовых связей, в различные сообще-
ства, а также личные достижения [22, с. 11]. 
Будет полезным обратиться еще к одной теории общественного 
воспроизводства – теории структурации Э. Гидденса. Он понимал струк-
турацию как условия, управляющие преемственностью или преобра-
зованием структур и воспроизводством социальных систем. Структу-
ра общества образуется благодаря активным действиям субъектов: 
«Понятия власти и господства связаны с понятиями действия и струк-
туры» [198, p. 29–45]. При этом Э. Гидденс разграничивает понятия 
«структуры» и «социальные системы». Под первыми он понимает 
«правила и ресурсы, участвующие в воспроизводстве социальных си-
стем. Структура существует только в виде отпечатков в памяти – ор-
ганического базиса человеческого знания и в мгновении ее опредме-
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чивания в действии» [197, p. 9]. Под вторыми Э. Гидденс подразуме-
вал воспроизводимые во времени и пространстве отношения между 
акторами или коллективами, организованные как регулярные соци-
альные практики. 
Э. Гидденс выделяет также три характеристики социальных сис-
тем, которые и подлежат воспроизводству, являющиеся, по его мне-
нию, инвариантными: сигнификацию, господство и легитимацию. Он 
отмечает, что такое разделение – только аналитический прием, по-
скольку все три свойства выражаются друг через друга: «Если сигни-
фикация структурируется посредством языка, то язык выражает ас-
пекты господства, а коды, включенные в сигнификацию, имеют нор-
мативную силу» [37, с. 125]. 
Сигнификация как структурный принцип связана с правилами 
порождения знаков: любая социальная система производит коды зна-
чений, а также правила их применения и первичной интерпретации. 
Это структурное свойство характеризует и высшее образование. Обу-
чение в вузе наделяет человека различными знаками. Прежде всего, 
это знак принадлежности к определенной профессиональной группе, 
а соответственно, и социальной группе, во-вторых, знак обучаемости, 
т. е. социальной компетентности (которая не всегда совпадает с про-
фессиональной компетентностью), что говорит о восприимчивости 
к новым знаниям и информации, а также способности перестраивать-
ся под их изменения. Наличие этих знаков помогает занять опреде-
ленное положение на рынке труда. Высшее образование стало знаком 
статуса и мобильности. Зачастую важны не столько знания, умения 
и навыки, которые составляют содержание учебного плана, а его знак, 
документ, диплом. Количество и престижность знаков расширяют воз-
можности статусной мобильности. Диплом как знак на рынке труда 
демонстрирует готовность выпускника подстраиваться под сложив-
шиеся обстоятельства, его способность быть мобильным. Ценятся сей-
час не знания, а «знаки знаний» [7, 8]. 
В настоящее время обилие знаний делает человека, прежде все-
го, их потребителем (пользователем). Как в магазине покупатель вы-
бирает, что приобрести, так и в образовании возникает ситуация вы-
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бора, какие знания получать, какими знаниями обогащаться. Особен-
но это характерно для высшего образования, которое становится свое-
образным рынком. 
В связи с тем, что высшее образование стало массовым, доступ-
ным, все более широкие слои населения могут его получить. Полу-
чить даже не высшее образование, а, прежде всего, его знаки – ди-
плом, уровень обучаемости, гибкости, мобильности. Создается впе-
чатление, что сглаживается социальное неравенство, что предостав-
ляются равные возможности в потреблении образования. Но, соглаша-
ясь с Ж. Бодрийяром, можно отметить, что на деле потребление явля-
ется элементом властной стратегии, потому что распределяет людей 
на обладающих реальной властью (властью над людьми) и имеющих 
власть лишь над вещами. Потребление – это механизм власти. Произ-
водство формирует не просто индивидуальные потребности лично-
стей, а в целом «потребительные силы» всего общества, которые ис-
пользуются для развития социума в целом [18, с. 37]. 
А это необходимо для поддержания легитимного характера су-
ществующей власти и стабилизации социальной структуры, потому 
что высшая школа задействована в воспроизводстве в обществе от-
ношений власти и подчинения. Осуществляется оно через господ-
ство (доминирование) как второе свойство социальных систем, кото-
рое основывается на двух типах ресурсов: на полномочии или санк-
ционировании возможностей управлять, командовать другими людь-
ми, а также на распределении, т. е. на возможности распоряжаться 
материальными объектами [37]. В высшей школе это происходит че-
рез политическую социализацию как процесс введения человека 
в систему властных отношений, научения его, кому и когда необхо-
димо подчиняться. 
С одной стороны, при помощи высшего образования (не исклю-
чительно, но в том числе) задаются рамки поведения, ожидаемого от 
человека не только в обществе, но и в конкретной профессиональной 
группе. Но в любом случае это поведение проходит рефлексию каж-
дого индивида, в результате чего роли изменяются, приобретают но-
вое значение, а в связи с этим трансформируется и структура общест-
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ва. В то же время при помощи средств политической социализации 
высшая школа обеспечивает непрерывность функционирования и раз-
вития технологий осуществления власти на основе преемственности 
поколений. С помощью социализации политическая система навязы-
вает новым поколениям сложившиеся ценности и нормы политического 
поведения предшествующих поколений с целью обеспечения и посто-
янного воспроизводства господствующего социального порядка во 
времени [131, с. 131]. Ценности, передаваемые из поколения в поколе-
ние, соотносятся с социальным положением человека, образуют нрав-
ственно-духовную составляющую структуры общества. Система выс-
шего образования вводит человека в мир властных отношений, опре-
деляет систему тех, кто и чем управляет, учит дисциплине, а также 
предоставляет рычаги для дальнейшего давления. Таким образом, го-
воря словами М. Фуко, создается дисциплинарное общество, когда 
человека включают в систему властных отношений, учат правилам, 
которым он должен подчиняться в различных сферах своей жизни. 
Производство знаков с помощью установления и подтверждения 
определенных норм и правил должны дополняться третьим свойством 
социальных систем – легитимацией, т. е. производством нормативно-
го порядка, нормативным обусловливанием и регуляцией взаимодей-
ствий, предполагающих наличие способов такой регуляции. Высшая 
школа участвует в воспроизводстве данного свойства при помощи со-
циального контроля, направляя поведение индивидов и обеспечивая 
тем самым социальную стабильность и упорядоченность благодаря 
системе процессов и механизмов, поддерживающих социально при-
емлемые образцы поведения и функционирования социальной систе-
мы. «Социализация и социальный контроль: интериоризация мотива-
ции, “прививка” во внутреннюю структуру формирующейся личности 
господствующих в обществе норм, ценностных ориентаций и устано-
вок, стандартов поведения и определенной жизненной позиции в про-
цессе обучения и просвещения молодежи; речь идет также о том, что 
образовательные учреждения воспитывают законопослушных граж-
дан, кроме того, функциональная грамотность необходима на произ-
водстве, в быту и т. д. (образование – это влияние, оказываемое взрос-
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лыми поколениями на те, которые еще не готовы к социальной жизни 
(Дюркгейм))» [131, с. 56]. Одной из форм проявления власти служит 
создание в обществе необходимого порядка при помощи соблюдения 
определенных правил. Доведение этих правил до индивидов в боль-
шей своей части возложено на систему формального образования, в том 
числе и на высшее образование. 
Как пишет Г. Е. Зборовский, институт образования поощряет 
желательное с точки зрения общества поведение социальных групп 
в сфере обучения, воспитания, социализации, профессиональной под-
готовки, а также взаимодействие этих групп в рамках демократиче-
ских новаций, педагогики сотрудничества, гуманизации образователь-
ного процесса и др. При этом в процессе внутриинституциональной 
деятельности образовательных учреждений осуществляется контроль 
за отклоняющимся от установленных норм и принципов поведением 
обучающихся. В этом смысле важнейшая функция социального ин-
ститута образования – упорядочить и свести деятельность социаль-
ных общностей в его рамках к предсказуемым образцам социальных 
ролей, способствовать соблюдению социального порядка и поддержа-
нию благоприятного морального климата в обществе [61, с. 28–29]. 
Таким образом, теория структурации Э. Гидденса позволяет вы-
явить две важные функции высшей школы в общественном воспроиз-
водстве: легитимацию существующей власти и стабилизацию соци-
альной структуры. В связи с чем уместно вспомнить о классике струк-
турного функционализма Т. Парсонсе, который говорил о трех от-
дельных революциях, характеризующих общество XX в.: промыш-
ленной, демократической и революции в образовании [141]. 
«Можно предположить, что революция в образовании стала выс-
шей точкой подобных изменений в отношениях между социетальным 
сообществом и системой сохранения и воспроизводства образца, а также 
между ним и культурной системой… Образовательная революция – это 
дальнейший шаг в направлении секуляризации» [141, с. 135]. Более того, 
«если мыслить в эволюционных категориях, то высшее образование как 
кульминация упомянутой революции в образовании выдвинется в число 
важнейших социальных институтов» [204, p. 251]. 
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Большое значение не только для дальнейшего развития струк-
турного функционализма имеет обоснование Р. Мертоном существо-
вания явных (осознающихся людьми и носящих намеренный харак-
тер) и латентных (имеющих непреднамеренный характер) функций 
социальных институтов [126, с. 128–129]. 
К явными функциям образования Р. Мертон отнес социализацию 
и освоение различных социальных ролей, а к латентным – наделение 
человека конкретным социальным статусом, а также существование 
социального неравенства, которое закрепляется благодаря высшему 
образованию [126]. Таким образом, Р. Мертон, рассматривая инсти-
туциональные характеристики сферы образования (высшей школы 
в том числе), выявляет его потенциал не только в выполнении оче-
видного своего предназначения (социализации, подготовки к опреде-
ленной профессии), а в бо́льшей степени педназначения, носящего 
скрытый характер, проявляющийся в формировании, а точнее подтверж-
дении существующего социального статуса кво человека из поколе-
ния в поколение. Поэтому можно говорить о том, что уже в теории 
Р. Мертона заложена основа для осмысления такой функции высшей 
школы, как воспроизводство социального неравенства, которая в даль-
нейшем более подробно проанализирована П. Бурдьё. 
Социальный порядок во многом зависит от сохранения социаль-
ного неравенства, т. е. поддержания существующей системы социаль-
ных групп и классов. Видно это и по оформлению различных ступе-
ней иерархии, которые опять же характеризуют высшую школу как 
дисциплинарный институт. Во-первых, это иерархия учебных заведе-
ний (университеты, институты, академии, государственные, частные, 
федеральные, региональные и т. д.). Во-вторых, иерархия дисциплин 
или отраслей знаний (гуманитарные, естественнонаучные, основные, 
выборные, изучаемые на первом или последнем курсе и т. д.). В-треть-
их, иерархия подразделений внутри вуза (кафедра, факультет). В-чет-
вертых, иерархия преподавательских должностей (ассистент всегда 
проводит «практические занятия»; старший преподаватель преподает, 
а доцент, который делает то же самое, что и старший преподаватель, 
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тем не менее читает лекции, и только профессор дает так называемый 
основной (магистральный) курс лекций [24, с. 133]). 
Все эти различные формы учебной иерархии направлены на со-
хранение социальной иерархии, потому что доступ к элитным учеб-
ным заведениям, к элитным образовательным программам сохраняет-
ся у определенных социальных групп. Нет гарантии, что если пред-
ставителю среднего класса повезло обучиться элитной профессии 
в элитном учебном заведении, он автоматически попадет в более вы-
сокую социальную страту. Здесь мы видим взаимосвязанный процесс: 
вузы воспроизводят существующую систему классовых и социальных 
отношений, социальные группы используют высшую школу для под-
держания и сохранения своего социального статуса. «Школа легко 
убеждает лишенных наследства, что их учебная и социальная судьба 
связана с отсутствием у них дарований или заслуг, так же как в облас-
ти культуры полное ее отсутствие исключает осознание того, чего те-
бя лишили» [24, с. 220]. 
Поддержание существующей иерархии обусловлено самим обу-
стройством пространства традиционной вузовской аудитории, кото-
рое сохраняется еще со времен образования института высшей школы 
(подиум, кафедра, перекрестный обмен взглядами). На лекции это по-
могает преподавателю находить материальные и символические усло-
вия, позволяющие держать учащихся на дистанции и соблюдать ее, 
что вынуждены делать даже те, кто отказывается ее признавать. «Ка-
федра невольно пленяет взошедшего на нее: интонация, произноше-
ние, стиль речи, организация действа» [24, с. 117]. Организация ауди-
торного пространства на семинарах или практических занятиях по-
строена несколько иным способом (в западных университетах это 
происходит в основном вокруг круглого стола, в российских вузах это 
небольшое помещение), но она также создает дистанцию между сту-
дентами и преподавателями при помощи атрибутов преподаватель-
ского статуса, начиная с привилегии первого слова и контроля за вы-
сказываниями других. 
Но основной формой создания порядка в высшей школе служит 
система оценивания результатов обучения при помощи экзаменов. 
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«Действительно, экзамен не просто самое наглядное выражение цен-
ностей образования и имплицитных выборов системы образования: 
в той мере, в какой он заставляет признать социальное определение 
знания и манеру его предъявления в качестве заслуживающего уни-
верситетского одобрения, экзамен служит одним из самых действен-
ных инструментов внушения господствующей культуры и ценностей 
этой культуры» [24, с. 147]. 
Экзамен выражает, внушает, санкционирует и освящает соли-
дарные ценности определенной организации системы образования, 
определенной структуры интеллектуального поля и посредством это-
го господствующей культуры. Появление экзамена, которого не знали 
в античности, где существовали лишь независимые и даже конкури-
рующие школы и преподаватели, связано с институционализацией выс-
шей школы, когда появляется организованный корпус профессио-
нальных преподавателей, преследующий цели собственного воспро-
изводства. Лишь с развитием в современной Европе бюрократических 
организаций, желавших установить соответствие иерархизированных 
и взаимозаменяемых индивидов с иерархией предлагаемых должно-
стей, появляется система иерархически выстроенных экзаменов, при-
знающих специфическую квалификацию и дающих доступ к специ-
ализированной карьере. Система экзаменов, обеспечивая формальное 
равенство перед идентичными испытаниями (самой завершенной фор-
мой которых является национальный конкурс) и гарантируя субъек-
там, обладающим идентичными званиями, равенство шансов доступа 
к профессии, удовлетворяет мелкобуржуазный идеал формального 
равенства [24, с. 150]. В реальности же продолжает воспроизводиться 
социальное неравенство. 
«Выступая в качестве института символической полиции, пред-
назначенной развеивать у одних ожидания, которые она стимулирует 
у других, система образования должна постараться получить при-
знание легитимности своих санкций и социальных результатов, с тем 
чтобы инстанции и приемы организованного и явного манипулиро-
вания смогли проявить себя, когда одного лишь исключения недоста-
точно, чтобы заставить интериоризировать легитимность исключе-
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ния» [24, с. 219]. Занимая свою определенную позицию в социальной 
иерархии, человек наделяется не просто конкретными полномочиями, 
ему предоставляется возможность осуществлять установленные вла-
стные воздействия. Ответственной за осуществляемый отбор оказы-
вается высшая школа, которая представителей определенных соци-
альных групп ориентирует, склоняет к обучению определенным про-
фессиям. 
Таким образом, опираясь на рассмотренные выше теории обще-
ственного воспроизводства, можно констатировать, что данное явле-
ние состоит из воспроизводства социальных, экономических, власт-
ных отношений, а также воспроизводства модели человека с опреде-
ленным набором знаний, умений, навыков, компетенций. Во всех этих 
процессах участвует высшая школа, но ее социальное значение рас-
сматривалось исследователями преимущественно применительно к ка-
кой-либо одной сфере, которая в ту или иную эпоху привлекала к себе 
бо́льшее их внимание. В связи с этим менялась и «идея (миссия, сущ-
ность) университета»: необходим был поиск направления развития 
города, государства, общества – миссия университета предполагалась 
в проведении фундаментальных и (или) специальных научных иссле-
дований; требовались профессионалы для различных сфер экономи-
ки – миссия виделась в том, чтобы производить и передавать полез-
ное знание и умения его применения; возникает потребность в объ-
единении людей для осуществления общей идеи – миссия универси-
тета представляется как создание нравственного или интеллектуаль-
ного общества. 
Разные теории общественного воспроизводства обозначили как 
основные следующие функции высшей школы в данном процессе, 
в зависимости от того или иного периода развития общества состав-
ляющие различные композиции, выделяя одну или две на первый 
план, которые соответствовали «идее университета»: 
● воспроизводство трудовых ресурсов; 
● интеграция с производством в реальном секторе экономики; 
● воспроизводство элит и социального неравенства; 
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● обеспечение действия контролируемых легитимными властя-
ми «социальных лифтов»; 
● легитимация существующей власти (в том числе посредством 
производства и потребления знаков, социального контроля и полити-
ческой социализации); 
● стабилизация социальной структуры. 
Таким образом, философская мысль в силу значительности вли-
яния платонистской традиции сосредоточивалась главным образом на 
поиске и рефлексии как чего-то первичного «идеи (миссии, сущности) 
университета», высшей школы. Мыслители же, выходящие за рамки 
платонизма, движутся в направлении построения функционалистской 
ее концепции, акцентируя внимание на тех или иных выполняемых 
ею в конкретных исторических условиях социально значимых функ-
циях, придавая данной идее, миссии, сущности производное значение 
или вовсе отказываясь от таковых. 
Действительно, выбор той или иной «идеи (миссии, сущности) 
университета», высшей школы в значительной степени задан кон-
кретно-историческими условиями ее возникновения и существования. 
Своими появлением и существованием высшая школа обязана выпол-
нению ею и преимущественно только ею некоей важной социальной 
задачи (задач), удовлетворению социального запроса (запросов), ко-
торые позволили спонтанно возникшему, лишенному каких-либо зна-
чимых внешних ресурсов феномену не только не сойти с историчес-
кой арены, но распространиться по всему миру и претендовать на 
дальнейшую и весьма важную роль в жизни общества. Высшая школа 
не просто заняла «свободную» нишу (или ниши) в социально значи-
мой топологии. Социум имеет в ней нужду, так что все его властные 
политии (государство, коммуны, церковь и подобные ей иноконфес-
сиональные объединения, семья и др.) предоставили высшей школе 
место и признали за ней ее самость, автономный голос, с которым они 
же сами и считаются. И, возникнув в Европе, этот феномен стал все-
мирным, востребованным во многих странах, которые при этом силь-
но отличаются культурой, политическими традициями, экономикой. 
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В заключение данной главы отметим, что определенные типы 
отношений между людьми, которые постоянно востребованы общест-
вом и поэтому возрождаются вновь и вновь, складываются в социаль-
ные институты, которые Э. Дюркгейм образно определял как «фабри-
ки воспроизводства» социальных отношений и связей. Примерами вос-
производства таких предстающих неистребимыми связей являются 
церковь, государство, собственность, семья, образование и др. Поэто-
му, обозначив с помощью классиков социальной философии основ-
ные функции высшей школы в общественном воспроизводстве, не 
стремясь к их полному перечислению, перейдем к обобщенному рас-
смотрению того воздействия, которое высшая школа как потестарный 
(т. е. альтернативно государственному властный) феномен оказывает 
на данный процесс. 
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Глава 2. ПОТЕСТАРНОСТЬ ВЫСШЕЙ ШКОЛЫ 
В ПРОЦЕССАХ ОБЩЕСТВЕННОГО ВОСПРОИЗВОДСТВА 
2.1. Институциональная потестарность высшей школы 
как фактор общественного воспроизводства 
Поиск «идеи университета» и варианты ее артикуляции, опреде-
ление функций высшей школы в процессах общественного воспроиз-
водства во многом связаны с выявлением различных аспектов ее 
взаимодействия с важнейшими социальными институтами (государ-
ством, Церковью, производственными организациями, семьей и др.), 
с оценкой того особого воздействия на процессы общественного вос-
производства, которое возможно со стороны высшей школы, прежде 
всего, благодаря ее институциональной природе, т. е. ее  природе как 
института в системе социальных институтов. 
Мы руководствуемся дефиницией социальных институтов, ко-
торую предложили Ю. П. Андреев, Н. М. Коржевская и Н. Б. Костина: 
это высокоорганизованные объединения людей, для которых харак-
терны устойчивость структуры, глубина интегрированности элемен-
тов, многообразие, гибкость и динамичность их функций, и главной 
целью которых является удовлетворение основных потребностей об-
щества в тех или иных сферах его жизнедеятельности [5, с. 19–27]. 
Эта цель часто помпезно декларируется и оформляется (зачастую к то-
му же еще и сакрализуемыми) ритуалами, символикой, знаками, это-
сом и правовыми нормами, исполнение которых нередко на деле ста-
новится важнее самого движения к провозглашаемой цели. 
Высшая школа как социальный институт имеет, во-первых, опре-
деленный состав участников (прежде всего, это преподаватели, сту-
денты); во-вторых, совокупность установок и образцов поведения (скон-
центрированных в системе оценивания знаний, умений и навыков); 
в-третьих, комплекс культурных символов (начиная с гимна «Гауде-
амус», академических одеяний, ритуалов посвящения в студенты, дис-
куссий, публичных защит, заканчивая степенями, званиями, привиле-
гиями); в-четвертых, утилитарные культурные черты (библиотека, 
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аудитории, формы занятий – лекция, семинар, каникулы); в-пятых, 
определенную идеологию («идея университета» и обосновываемые 
ею нормы – этика высшей школы) [130]. 
Наше исследование, таким образом, требует обращения к инсти-
туциональному подходу, происхождение которого обычно связывают 
с именами О. Конта и Г. Спенсера, и применения этого подхода. Не-
смотря на то, что в работах основоположников позитивизма отсутст-
вует определение социального института, они раскрывают жизнь об-
щества сквозь призму особых форм социальной организации, которые 
в дальнейшем и были названы социальными институтами. Разверну-
тую трактовку понятие социального института получает в рамках осо-
бого институционального направления в социальной философии, тео-
ретической социологии и экономической теории, согласно которому 
важнейшую роль в общественных процессах играют «институции» 
(нормы, обычаи) и «институты» – закрепление норм и обычаев в виде 
законов, организаций, учреждений. 
Родоначальником институционализма считается Т. Веблен, ко-
торый отмечал следующее: «Институты – это результаты процессов, 
происходивших в прошлом, и, следовательно, [они] не находятся в пол-
ном согласии с требованиями настоящего времени… Окружение, об-
становка, потребности общественной жизни, под действием которых 
происходит приспособление и проводится отбор, изменяются изо дня 
в день, и каждое последующее состояние общества, едва успев уста-
новиться, уже обнаруживает тенденцию к устареванию» [29, с. 77]. 
Т. Веблен уделил внимание и образованию как социальному ин-
ституту. В частности, он критично характеризовал высшее образова-
ние в США, указывая на потребительское отношение американского 
общества к знанию и образованию, и с горечью констатировал, что 
в университетах приоритетное значение приобрели интересы при-
быльности. Взамен он предложил идеальную модель системы высше-
го образования – «корпорации ученой аристократии», в основе кото-
рой лежит идея «экстраакадемических организаций», т. е. объединение 
университетов в единую сеть международных организаций [57, 208]. 
Необходима такая организация высшего образования, которая бы удов-
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летворяла потребностям именно современного общества. И Т. Веблен 
одним из первых говорит о новой организационной структуре высшей 
школы, выходящей за рамки социального института и, возможно, аль-
тернативной институтам по своей сути. Также он говорит о сетевом 
взаимодействии между вузами, учеными, преподавателями и студен-
тами, которое, возможно, со временем постепенно преобразуется 
в новый социальный институт. 
В отличие от Т. Веблена, следующий значимый представитель ин-
ституционализма Д. Коммонс сущность социальных институтов ви-
дел не в результатах спонтанных приспособительных реакций людей 
на окружающую действительность, а в сделке, добровольно и созна-
тельно (намеренно) совершаемой между более или менее равноправ-
ными ее участниками. Особую роль в этом он отводил государствен-
ному (прежде всего, законодательному) урегулированию. Участника-
ми сделки могут быть индивиды и их большие группы, в том числе 
такие, как семья, акционерная компания, тред-юнионы, союзы пред-
принимателей и даже государство. Д. Коммонс специально не рас-
сматривал высшую школу, но, следуя его теоретическим построени-
ям, логично предположить, что и она тоже относится к участникам 
различных сделок, иначе как можно трактовать отношения между ву-
зом и студентом, вузом и работодателем его выпускников, вузом и за-
казчиком на какие-либо научные и внедренческие разработки и т. п.? 
Все конфликты при заключении и реализации сделки могут быть 
устранены посредством введения юридического урегулирования ее 
правил. Именно недостатками механизма юридического урегулиро-
вания Д. Коммонс объясняет обострение в обществе социальных 
противоречий. Его подходу, конечно, недостает осознания социаль-
но-политической, экономической и культурно-исторической обуслов-
ленности права. 
Новая веха в рассмотрении социальных институтов связана с нео-
институционализмом, одним из самых известных представителей ко-
торого является Д. Норт [134]. Под институтами он понимает, прежде 
всего, набор формальных правил, неформальных ограничений и меха-
низмов их принудительного осуществления, которые все вместе и за-
70 
дают относительно обособленную устойчивую целостность, объеди-
няющую людей для выполнения каких-то значимых функций, нередко 
монопольно выполняемых. Для неоинституционализма, в отличие от 
структурного функционализма, характерно признание бо́льшей роли 
индивидуальной активности в общественных процессах. Тем не ме-
нее, для Д. Норта важно, что в рамках социальных институтов фор-
мальные правила и даже неформальные ограничения обеспечены ме-
ханизмами их принудительного осуществления. Пусть созданные или 
избранные индивидами институты все равно властвуют над теми, кто 
в них включен, к ним причастен, и даже над теми, кто к ним извне об-
ратился, надеясь на помощь социального института в реализации сво-
их интересов. Социальный институт – заведомо властвующая и власт-
ная инстанция, вписанная в систему всех социальных институтов, по-
лучающая поддержку этой системы, а значит других институтов. Од-
новременно он занимает некоторое подпространство всех властных 
отношений и не допускает в него иные институты, в том числе госу-
дарство. По сути дела, любой социальный институт в отношении го-
сударства потестарен – альтернативно (внегосударственно) властен, 
властен властью другой природы, отличной от государственной вла-
сти. И потому он неизбежно находится с государством (будучи под-
властным ему) в непростых, доходящих до скрытого и даже явного 
противостояния отношениях. 
Важно и то, что формальные правила могут быть изменены, в том 
числе государством, а неформальные ограничения изменяются очень 
медленно (признак потестарности). И формальные правила, и нефор-
мальные ограничения в конечном счете формируются под воздейст-
вием субъективного мировосприятия людей, которое, в свою очередь, 
и определяет эксплицитный выбор формальных правил и развитие не-
формальных ограничений. Добавим, что субъективное мировосприя-
тие людей тоже не «кауза суи», и у него есть причины и основания, 
иногда те же самые, которые определяют потестарность охваченных 
именно этим мировосприятием людей. 
Рассматривая институты преимущественно с экономической точ-
ки зрения, Д. Норт не уделял специального внимания высшей школе. 
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Но используя его теоретические положения, можно утверждать, что 
высшая школа как всякий социальный институт при помощи обеспе-
ченного механизмами принуждения воспроизводства формальных пра-
вил поведения и неформальных ограничений вводит человека в мир мно-
гообразных властных отношений. Или, говоря словами П. Бурдьё [24], 
социальное воспроизводство – это воспроизводство структуры сило-
вых отношений между классами, заметим, институциализованных от-
ношений. 
Более конкретно данные положения раскрывает концепция дис-
циплинарных институтов, предложенная М. Фуко, в которой важное 
место было отведено именно системе образования как социальному 
институту. М. Фуко убедительно показывает пронизанность всего об-
щества отношениями власти и вводит термин «поле власти», который 
означает, что все в обществе находится в контексте различных власт-
ных отношений, образующих своеобразную паутину [181, 182]. 
Близкой к теории дисциплинарных институтов М. Фуко являет-
ся концепция «скрытого учебного плана» (А. Пинский, Е. Р. Ярская-
Смирнова и др.), который состоял и все еще состоит в большинстве 
стран из трех «курсов» обучения: во-первых, обучения пунктуально-
сти, во-вторых, послушанию, в-третьих, навыкам механической одно-
образной работы [190]. Так же как и дисциплинарные институты 
М. Фуко, эти три составляющие «скрытого учебного плана» призваны 
научить подчиняться власти, влиянию свыше. 
Использование «скрытого учебного плана» можно увидеть и в выс-
шем образовании. Здесь присутствует и дифференциация студентов, 
которая проявляется более ярко не по способностям, а по финансовым 
возможностям, предоставляющим бо́льший выбор вузов, специально-
стей, формы обучения. Все это накладывается на структуру властной 
иерархии в вузе, которая представляет собой сложную систему уров-
ней управления (кафедры, факультеты и т. д.) Основным инструмен-
том власти здесь является система аттестации и система наказания, 
чтобы мотивировать изучение дисциплин. Для этой мотивации, а так-
же для управления студенческим поведением используются тестиро-
вание, эксперименты, рейтинговая система оценивания. Иерархия со-
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храняется с помощью особого стиля, который создается и поддержи-
вается определенным вузом, отдельным факультетом или даже сту-
денческой группой, что наделяет студентов особыми знаками, кото-
рые формируют социальный статус. 
Высшая школа как социальный институт обеспечивает передачу 
между поколениями унаследованной от прошлого культуры, является 
средством как культурного, так и социального воспроизводства. В пер-
вом случае происходит воспроизведение накопленного социальными 
группами культурного капитала, во втором случае – устоявшейся ие-
рархии социальных отношений между группами и классами, которые 
занимают разные позиции во властных отношениях. Все это взаимо-
связано, потому что передаваемый культурный капитал так же отби-
рается, избирается господствующими классами, поэтому можно гово-
рить о воспроизводстве высшей школой культурного произвола, т. е. 
воспроизводятся только те фундаментальные принципы и основы 
культуры, которые определенная группа или класс считает заслужи-
вающими воспроизведения, для чего наделяет высшую школу соот-
ветствующими полномочиями. Господствующие классы требуют от 
системы образования, чтобы она воспроизводила легитимную куль-
туру и производила агентов, способных легитимно с ней обращаться. 
Воспроизводство культурного произвола, согласно П. Бурдьё 
и Ж.-К. Пассрону [24], основано на педагогическом воздействии, ко-
торое является сущностью процесса обучения. Фундаментом этой про-
извольной власти являются силовые отношения между группами или 
классами, согласно которым и определяется выбор необходимых для 
передачи культурных ценностей. Педагогическое воздействие способ-
ствует внушению правила: навязывать бессознательное признание пра-
вила – значит заставлять признать через отношение к преподавателю 
отношение к учебному заведению, а через него – отношение к языку 
и культуре, которое есть отношение к ней господствующих классов. 
Следовательно, уловка университетского разума, с помощью которой 
учебное заведение заставляет преподавателя служить институции, пред-
располагая его пользоваться ею, становится в итоге функцией под-
тверждения легитимности существующей власти. 
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П. Бурдьё и Ж.-К. Пассрон также называют воздействие, кото-
рое оказывает система образования на общественное воспроизводст-
во, символической властью, представляя ее как всякую власть, кото-
рой удается навязать значения и заставить признать их легитимными, 
скрывая силовые отношения, лежащие в ее основании, которая добав-
ляет свою собственную, т. е. чисто символическую, силу к этим сило-
вым отношениям [24, с. 22]. 
А. И. Сосланд, опираясь на идеи М. Фуко, представляет власть 
как нечто тотальное, встроенное во все мыслимые не только социальные, 
но и экзистенциальные локусы. Властными отношениями, по его мне-
нию, «нашпигованы» любой знак, жест, любая интеракция. Власть – 
феномен многомерный, разномасштабный, неоднородный, состоящий 
из множества звеньев. Власть может быть рассмотрена и как некая 
инстанция, и как некое влечение [169, с. 182]. На каждое из ее звень-
ев, в свою очередь, может быть оказано то или иное воздействие из-
вне. А. И. Сосланд предлагает понятие потестарной емкости как сум-
мы потенциалов (преимущественно, ответного) воздействия на субъ-
ект власти в контексте конкретной науки, практики, концепции и т. д. 
Потестарная емкость, как он считает, самым естественным образом 
характеризует все явления и измерения общественной жизни. Каждый 
элемент общества, который испытывает на себе то или иное влияние 
извне в свою очередь в определенной степени воздействует на власт-
ные отношения, меняет их и меняется сам в рамках развития данных 
взаимоотношений. Конечно же институциализованный коллективный 
субъект, каковым является высшая школа, имеет значительную по-
тестарную емкость в своих взаимодействиях с государством и иными 
властвующими субъектами. 
Прообраз концепта потестарной емкости можно найти еще в ди-
алектике раба и господина, изложенной Г. В. Ф. Гегелем в «Феноме-
нологии духа» [34]: господство, основанное на рабстве (иными сло-
вами, на подчинении), несамостоятельно и несамодостаточно. Более 
того, находящийся в подчиненном состоянии индивид оказывает об-
ратное влияние на действия господина, определяя, например, форму 
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тех вещей, которые потребляются властителем, тем самым вынуждая 
его принимать вещь именно в том виде, в котором ее увидел раб. 
В настоящее время использование термина «потестарность» в зна-
чении, отличающем его от власти, становится актуальным и эвристи-
чески полезным. В данном ключе власть принято раскрывать через 
субъект-объектные отношения, основным моментом которых являет-
ся субъект – источник, носитель (человек, группа людей или инсти-
тут), обладающий способностью влияния на других, становящихся 
объектами властного воздействия [28, 99]. Власть при этом не исчер-
пывается субъектом, объектом и воздействием (системой взаимодей-
ствий) ее субъектов и объектов. Понятие потестарности обогащает тео-
ретические представления о природе власти и ее проявлениях. 
В латинском языке potestas означает способность, возможность, 
обладание достаточной силой для осуществления какой-либо деятель-
ности. Акцент в данном термине ставится не столько на источнике, 
«начале» действия, сколько на его субстанциональной основе – силе. 
В этом значении он вошел в романо-германские языки (англ. power) 
и на русский язык очень часто переводится как «власть», приобретая 
иной смысловой оттенок, поскольку слово «власть» является одноко-
ренным со словами «владеть», «владычествовать». 
В научной литературе потестарность обычно рассматривается 
как форма проявления и организации власти в доклассовых и ранне-
классовых обществах, не имевших развитых политических институ-
тов и атрибутов (например, военная демократия, тайный союз «боль-
ших людей» и т. п.). Некоторыми авторами отмечается также соци-
альная опасность потестарности в современном обществе, которая за-
ключается в отрицании и небрежении не только государственными 
институциями, но и общечеловеческими ценностями, правами и сво-
бодами, а также в свойственном архаике делении общества на «сво-
их» и репрессируемых «чужих». 
Развивая данный концепт далее, необходимо четко разграничить 
понятия потестарности и потестарной емкости: первая – проистекаю-
щее из их внутренней силы свойство объектов власти оказывать об-
75 
ратное влияние на носителей власти, а потестарная емкость – это ко-
личественное выражение возможности этого влияния. 
«Потестарность подвластных проявляется как нечто вторичное 
по отношению к властным воздействиям, как реакция на них. Но реа-
гирование подвластных свидетельствует о некоторой самостоятель-
ной, не зависящей от власть имущих силе, позволяющей им быть ак-
тивными, которая и обозначается как потестарность. Признание фе-
номена потестарности позволяет говорить о принципиальной неабсо-
лютности любой власти, десакрализует и релятивирует ее восприя-
тие» [186, с. 242]. 
Одним из объектов (прежде всего, государственной) власти 
в настоящее время является институт высшей школы, несмотря на то, 
что изначально он создавался как свободный и независимый от внеш-
него влияния союз преподавателей и студентов. Постепенно обрастая 
различного рода специальными учреждениями и сообществами, а так-
же нормами и правилами поведения, направленными как на обеспе-
чение внешних взаимоотношений, так и внутренних, университеты 
становятся одним из социальных институтов, т. е. включаются в ин-
ституциональную структуру общества. А это означает, что высшая шко-
ла, с одной стороны, будучи зависима от других социальных институ-
тов (государство, Церковь и т. д.), с другой стороны, сама начинает ока-
зывать обратное влияние на них, т. е. проявлять потестарность, кото-
рая в высшем образовании во многом связана с объединенной инсти-
туцией «власти-знания», подмеченной М. Фуко: «Власть производит 
знание (и не просто потому, что поощряет его, ибо оно ей служит, или 
применяет его, поскольку оно полезно)… власть и знание непосред-
ственно предполагают друг друга… нет отношения власти без соот-
ветствующего образования области знания, ни знания, которое пред-
полагает и вместе с тем не образует отношений власти» [182, с. 42]. 
Еще Платон рассматривал власть как силу, основанную на специфи-
ческом знании – знании правления. Это соответствует его объясне-
нию всякой человеческой деятельности через знание, присущее и со-
ответствующее ее отдельным видам. Политику он также определял 
как специфическое знание – знание власти над людьми в его наиболее 
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общем виде [146]. Нельзя не вспомнить и знаменитое выражение 
Ф. Бэкона: «Знание – сила». 
В настоящее время можно выявить несколько композиций вла-
сти и знания, которые специфическим образом определяют то и дру-
гое. Так, можно выделить тип власти, всецело (с опорой на силу) оп-
ределяющий социальные формы знания, формы его обретения, куль-
тивирования, распределения. Для этого типа характерны трактовка 
знания как средства связывания человеческих ресурсов, использова-
ние знания как элемента принуждения, ограничение властью доступа 
к знанию. Этот тип легко «вычитывается» в структурах древних (тра-
диционных) обществ, но присущие ему связи власти и знания обна-
руживаются и в обществах современных вплоть до наших дней [72]. 
Другой тип власти характерен отделением социальной формы и, 
соответственно, власти (как силы) от процесса получения знания. 
Схемы функционирования социальных связей и схемы познаватель-
ного процесса сосуществуют здесь как будто бы независимо друг от 
друга. Это обусловлено расширением пространства взаимодействия 
разных видов знания, необходимостью обмена им, его отрывом от оп-
ределенных позиций. В плане технологическом (в более узком смыс-
ле – в плане собственно познавательном) стимулом оказывается цен-
ность нового знания, соответственно, происходит повышение значи-
мости специфической деятельности по его получению. Знание стано-
вится ценным ресурсом на рынке прочих ресурсов. Функционирова-
ние знания в этом качестве придает ему форму объективности. А его 
значение ресурса, открывающего доступ к другим ресурсам, делает 
знание особо притягательным для власти, заинтересованной в расши-
ренном воспроизводстве ресурсов. В этом плане власть политическая 
и власть экономическая могут не совпадать. Знание также может рас-
слаиваться на включенное и не включенное в процессы расширенного 
социального воспроизводства [72]. Данное сочетание власти и знания 
характерно для средневековых университетов, которые очень непро-
должительное время находились в независимом положении, а также 
для ряда привилегированных западных университетов – автономных 
и богатых (например, «Лига плюща» и т. п.). 
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Следующий тип власти характеризуется рассмотрением знаний 
в качестве инструмента конструирования социальной реальности, в том 
числе и структуры господства и подчинения. В этом смысле знание 
потенциально содержит «в себе» проект власти, в соответствии с ко-
торым складывается институциональный порядок – социально и куль-
турно обусловленный тип власти в ее легитимной и легальной формах 
[166, с. 10–11]. Скорее, это лишь угадываемая возможность реализа-
ции принципа меритократии, нежели исторически подтверждаемая 
данность. 
Потестарность подвластных как одна из характеристик социаль-
ных феноменов реактивна по отношению к властным воздействиям, 
прежде всего, со стороны государства – особого института, призван-
ного непосредственно властвовать над рискующим сорваться в войну 
всех против всех роем (потестарных) субъектов, и потому состоит из 
элементов, непосредственно связанных с формами проявления власти 
(господством, обладанием ресурсами, более высокой организацией 
общественного порядка). Община, гильдия, семья, Церковь, пассиона-
рии проявляют свою внутреннюю силу, властность как правило лишь 
под воздействием государства или других властных (потестарных) 
субъектов, но особенно именно государства как властителя. 
Во всех этих формах проявления власти задействована и высшая 
школа, поскольку является одним из объектов властных отношений. 
И, будучи зависима от других социальных институтов, она сама ока-
зывает обратное влияние на них. Но само это обратное воздействие 
свидетельствует о ее самостоянии, внутренней силе, проистекающей 
из глубокой социальной востребованности в ней. 
Проявления государственной и иной власти часто сопровожда-
ются, в том числе и неинициируемыми властью ответными реакциями 
подвластных. Функции, выполняемые социальными институтами, пред-
стают как их специфические, не всецело запрограммированные, само-
стоятельные ответы на эти воздействия. Такова, например, первая из 
названных нами функций высшей школы – воспроизводство трудо-
вых ресурсов. Она является одной из основных функций высшей шко-
лы еще с начала индустриализации, когда возникла необходимость 
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массовой подготовки специалистов для различных отраслей произ-
водства, построенной по фабричной модели. Готовились не просто про-
фессионалы, квалифицированные специалисты, шла подготовка по 
возможности податливой рабсилы, безропотно выполняющей требо-
вания власти. Э. Тоффелер [173, 174] даже назвал конец XVIII – нача-
ло XIX вв. временем «Великой Инкарцерации» (от слова «карцер», 
т. е. лишение свободы), когда преступников сгоняли вместе и концен-
трировали в тюрьмах, душевнобольных сгоняли и концентрировали 
в сумасшедших домах, соматически больных – в соответствующих 
больницах, работников – на фабриках, а детей точно так же собирали 
и концентрировали в школах. Сама идея собирания массы школьни-
ков (аналог: сырья) для воздействия на них учителей (аналог: рабо-
чих) в централизованно устроенных школах (аналог: заводах) была 
порождением индустриального гения. Это время расцвета дисципли-
нарной модели образовательных учреждений (в том числе и вузов). 
Высшая школа всегда была и своеобразным центром сопротив-
ления государственному давлению, очагом инакомыслия, а нередко 
и революций. Потому, выполняя функцию воспроизводства трудовых 
ресурсов, высшая школа в случае ослабления давления на нее со сто-
роны государства и иных заинтересованных в ней социальных инсти-
тутов реагировала, например, непредусмотренным властями перепро-
изводством или недопроизводством каких-либо специалистов. Так, 
техническая направленность высшего образования в Советском Сою-
зе и специально ограничиваемая государством доступность гумани-
тарного образования обернулась переизбытком специалистов с гума-
нитарным образованием после его распада и нынешней нехваткой 
инженеров. Или массовый интерес к высшему образованию в России 
в настоящее время (а также его относительная доступность для многих 
(за деньги этих многих)), первоначально поощряемый государством 
как компенсация хронически невыполнявшихся государством финансо-
вых обязательств, привели к тому, что многие выпускаемые вузами 
специалисты остаются невостребованными на рынке труда в той про-
фессиональной нише, для которой шла их санкционированная вла-
стями подготовка. 
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Тут свою роль играет и возникшая как следствие государствен-
ной политики в отношении высшей школы необходимость выполне-
ния обязательств по обучению потоков студентов, возросших в три 
раза, а то и в пять раз, что неизбежно формализует отношение препо-
давателей и университетских администраторов к отдельному студен-
ту. Заметим, что сделано это было под государством, призывы пере-
хода всех учебных заведений к «личностно ориентированному образо-
ванию» санкционированы. Университетская фабрика отныне мыслит 
«количествами». В итоге лишь около трети выпускников в России 
действительно работают по специальности. 
Любопытно это сравнить с ситуацией в признанных высокораз-
витыми странах, где только треть бакалавров продолжает обучение 
в магистратуре. Получив звание бакалавра (кое-кто заканчивает толь-
ко двухгодичные колледжи, тем не менее, считающиеся высшим об-
разованием), выпускники прекрасно трудоустраиваются. Фактически 
на уровне бакалавриата современные западные студенты получают не 
профессиональное, а общее высшее образование. Востребуемый рын-
ком набор компетенций выпускника-бакалавра включает в себя, ско-
рее, общую культуру, коммуникабельность и способность к быстрой 
адаптации, чем конкретные знания [72]. Но это не следствие исполне-
ния государственных директив, а результат самостоятельной вузов-
ской политики. В России же и ряде других постсоветских стран при-
нудительный переход к двухуровнему высшему образованию усилил 
в вузах имитационные процессы, не имеющие отношения к интересам 
ни абитуриентов, ни работодателей, ни самих вузов и их работников. 
Имитация исполнения, саботаж – характерные проявления потестар-
ности со стороны подвластного субъекта, пребывающего в высокой 
степени зависимости от власти. Похоже, отечественному бакалавру не 
грозит стать человеком ни с высшим общим, ни с высшим специали-
зированным образованием. 
Выполнение высшей школой другой функции – интеграции со 
ставшим массовым производством в реальном секторе экономики 
в условиях неполноценной автономии породило и явное ее дистанци-
рование от сферы производства, не устраивающее ни организаторов 
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и управленцев производственной сферы, ни общество, ни государст-
во. На это дистанцирование постоянно жалуются, его клеймят, но 
паллиативный выход производственники нашли лишь в корпоратив-
ном образовании, которое всегда содержательно заужено, конъюнк-
турно, малоперспективно, даже если оно обозначено как «высшее». 
Массовое производство индустриальной эпохи потребовало большого 
числа стандартных должностей (рабочих, инженерных, администра-
тивно-управленческих). И непроизводственные сферы выстраивались 
по подобию фабрик и заводов, например, в поликлинике или в школе 
также были стандартные должности. Появился феномен – специалист, 
овладевший «пакетом» квалификаций и способный занять стандарт-
ную должность. И стали вузы готовить высококвалифицированных, 
но стандартных специалистов так же, как колледж или профессио-
нальное училище подготавливают рабочих и техников. Возникли чет-
кое отраслевое деление профессионального образования и жесткая 
связанность ставшего массовым образования с формальным подтвер-
ждением квалификации. В связи с чем процветает оставшееся со вре-
мен Средневековья доминирование аудиторных, поточных форм обу-
чения, оптимальных для передачи стандартных знаний (а не индиви-
дуализированных и ситуационно-, практико ориентированных) над 
иными формами подготовки кадров [22, с. 13]. Забавно, что переход 
к реализации упомянутых уже новых федеральных государственных 
образовательных стандартов высшего образования, требующих зна-
чительного увеличения доли практических занятий, как способ заста-
вить вузы выправить вековой перекос сопровождается разными вариан-
тами «оптимизации» организации учебного процесса, суть которого 
в укрупнении академических групп и потоков нередко до числа, пре-
вышающего физические возможности аудиторий вмещать их. В связи 
с этим на ум приходят слова из песни В. С. Высоцкого: «ты их 
в дверь, они – в окно!», вспоминается также поговорка «голь на вы-
думки хитра», показывающие, что никак не получается даже у «под-
нявшегося с колен» государства заставить вузы шагать исключитель-
но по полюбившейся государству половице. И не может получиться, 
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ибо высшая школа – подвластный государству социальный (потес-
тарный) институт, но не часть государства. 
Господствующие классы и служащее их интересам государство 
требуют от системы образования, в том числе от высшей школы, что-
бы та выполняла функцию воспроизводства легитимной культуры (куль-
туры господствующих классов) и агентов, способных легитимно с ней 
обращаться (сегодня в России она манифестируется лозунгом «ус-
пешности»). Но представители высшей школы придавали и придают 
этому процессу свое видение, свое собственное ощущение. Препода-
ватель наполняет своим персонифицированным отношением к содер-
жанию, а нередко и своим содержанием ту учебную дисциплину, ко-
торую преподает. И студент осваивает материал и оценивает его тоже 
индивидуально. Поэтому, строго говоря, нет даже двух совершенно 
одинаковых (пусть и «стандартных» по диплому) выпускников, тем 
более единых по своим общекультурным характеристикам. А исклю-
чить эти индивидуализирующие интенции образовательного процесса 
никак не удается. Даже применение дистанционных, машинизирован-
ных технологий обучения невозможно без изначального индивидуа-
лизированного посыла со стороны разработчиков образовательного 
продукта и индивидуализированного их приема и потребления обу-
чающимися. Остается лишь деперсонификация содержания экзамена-
ционных материалов, объясняющая нынешние параноидальные мас-
штабы применения тестирования. Но и тесты имеют своих разработ-
чиков, по крайней мере, до сих пор. Государству, не желающему сми-
риться с автономией сферы образования и субъективизмом препода-
вателей, экзаменаторов и обучающихся, остается перепоручить фор-
мирование его содержания, включая проверочные материалы, воле 
жребия. Но это будет и ликвидацией сферы образования. 
А функция воспроизводства элит и социального неравенства 
в целом, охотно выполняемая высшей школой до тех пор, пока она 
имеет к элитам выраженное отношение, в условиях потери последне-
го, подменяется «прокачкой» через себя широких масс, в нее про-
никших, так что представители высших классов рискуют деградиро-
вать за время своего студенчества в гораздо бо́льшей мере, нежели 
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выходцы из низов, поскольку для последних поступление даже в та-
кой вуз – это все-таки какое-никакое, но движение «вверх». Так, в Рос-
сии институциональная потестарность высшей школы проявилась 
многочисленными, порой маргинализированными вузовскими струк-
турами [188] (сеть негосударственных вузов, представительств и фи-
лиалов в отдаленных, культурно ущербных населенных пунктах), за 
относительно небольшую плату предоставляющими высшее образо-
вание, которое, мягко говоря, не отличается высоким качеством. Это 
порождает дополнительное перепроизводство специалистов с высшим 
образованием, для которых нет соответствующего количества рабо-
чих мест. 
Институт высшей школы в таких условиях перестает выполнять 
и функцию социального лифта, что вполне можно отнести к проявлени-
ям ее потестарности. Потому что если раньше она предоставляла воз-
можности для того, чтобы повысить свое социальное положение, то сей-
час создает видимость этого, воздействуя таким образом и на потребите-
лей, и на партнеров, и даже на государственные власти. Это подтвержда-
ет и форсайт-исследование, проведенное экспертами в 2010–2012 гг.: 
«Попытки “борьбы” с проявлениями кризиса в высшем образовании 
административными мерами без глубоких системных изменений (за-
трагивающих функции высшей школы в обществе, ее связи и взаимодей-
ствия с другими институтами, сверхзадачи ее деятельности, реальные по-
зиции и установки студентов, преподавателей, исследователей, управ-
ленцев) приводят лишь к появлению дополнительного, надстроенного 
“слоя” фальсификации и имитации. Это имитация реформ, имитация 
управления развитием: “администраторы делают вид, что руководят мо-
дернизацией, преподаватели делают вид, что модернизируют исследова-
тельский, образовательный процесс и т. д.”» [22, с. 20]. 
Основная составляющая господства, которое является сущно-
стью легитимации власти, в том числе государственной, – это прину-
ждение, которое видоизменяется с течением времени. Подвластные, 
обладая потестарностью, адаптируются к определенным способам и ме-
тодам принуждения, поэтому власть вынуждена их заменять другими, 
порождая ответную динамику со стороны подвластных. Так, простое 
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проявление силы, которое использовалось в Средневековье, уже не 
может служить эффективной формой проявления принуждения в со-
временном информационном обществе. Манипулирование вещами, 
которое использовалось в индустриальном обществе, также теряет ак-
туальность, потому что рост производства и потребления товаров в на-
стоящее время превышает запросы потребителей, а их разнообразие 
переводит потребление на новый (знаковый) уровень. Поэтому сейчас 
на первый план выходит манипулирование информацией и осущест-
вление влияния с ее помощью, а не благодаря давлению, оказываемо-
му на тело подвластного. Отпадает необходимость и в том, чтобы бо-
роться с физическим сопротивлением подвластного, если его можно 
избежать, предотвратить. В современных условиях властное воздей-
ствие осуществляется по бо́льшей части без (или почти без) прямого 
принуждения и соответственно без порождения и преодоления сопро-
тивления, которое в промежуточных вариантах переходит в скрытую 
форму. 
В связи с этим сопротивление власти все больше преобразуется 
в форму только внешне добровольного согласия с ее требованиями, 
что теперь и маркируется термином «легитимность власти». Сопротив-
ление проистекает из желаний или нежеланий, поэтому ранее власть за-
ставляла при помощи принуждения действовать человека против сво-
их желаний (например, изучать только те дисциплины, которые уста-
новлены образовательным стандартом, а не выбирать самостоятель-
но). Современные же властные структуры научились не только и даже 
не столько удовлетворять многие имеющиеся желания, а формировать 
у подвластных необходимые властям желания. Все идет к тому, чтобы 
создавать у людей ощущение, что они осуществляют свои действия 
не только не в противовес своей воле, а согласно своим внутренним 
потребностям, и что поэтому иного лучшего порядка быть не может 
(«общество благоденствия»). Как говорил С. Льюкс: «Высшая и наи-
более коварная форма осуществления власти – это предотвращение, 
в той или иной степени, возможного недовольства людей путем фор-
мирования у них таких восприятий, знаний и преференций, которые 
обеспечили бы принятие людьми своих ролей в существующем по-
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рядке вещей – или в силу того, что они не видят альтернативы этому 
порядку, или потому что считают его божественно предопределен-
ным или выгодным» [118, с. 24]. 
Управление желаниями предоставляет властвующему возмож-
ность соприкоснуться со сферой, которая ранее представлялась обла-
стью индивидуальной автономии. Сформированное желание стано-
вится сильнее идущих от индивида желаний, хотя является не столько 
желанием, сколько его знаком, симулякром, в первую очередь для са-
мого потребителя: знак зовет без нужды в нем. Но и с сожалением при-
ходится констатировать, что удовлетворение его тоже приобретает 
симулятивный характер: у потребителя нет необходимости потреб-
лять непременно сами продукты и услуги, теперь можно потреблять, 
а следовательно, и производить лишь их знаки. Так, например, реаль-
ное общение, которое требуется индивиду как социальному существу, 
заменяется телефонными разговорами, электронными письмами, не-
редко к тому же состоящими из набора клише. Реальные эмоции, ко-
торые можно испытывать в жизни, люди заменяют теми, которые су-
ществуют в телевизионных сериалах, сериях детективов и т. д. В сфе-
ре высшего образования модным становится получение его с приме-
нением дистанционных образовательных технологий без личного кон-
такта с преподавателями. 
Сформированное желание при использовании развитых техно-
логий массового соблазнения через средства массовой информации 
приводит к тому, что в современном социуме приоритетное значение 
приобретает потребление. И социальные институты позиционируют 
себя как воспроизводящих удовлетворение потребностей. Но «…по-
требляют теперь не столько “потому что”, сколько “для того, чтобы”. 
Например, образование можно получать, потому что это является че-
ловеческой потребностью в обретении знаний, умений, навыков, по-
тому что это позволяет получить определенную профессию, которая 
предоставит возможность зарабатывать деньги на пропитание, жилье 
и одежду, дает шанс попасть в более высокую страту, приобрести оп-
ределенный престиж, положение в обществе, власть и т. д. А можно 
получать образование для того, чтобы быть “как все”, “не хуже дру-
85 
гих”, для форса… т. е. чтобы слиться с социальной массой. Если 
в первом случае значение имеют компетенции, приобретаемые в про-
цессе обучения, то во втором случае на первый план выходит наличие 
документа, подтверждающего получение образования, и лучше – по 
престижному направлению. Получается потребление не для извлече-
ния полезных свойств блага, а для приобретения знаков, имеющих 
значение, прежде всего, для масс» [186, с. 244]. И вузы в массовом 
порядке перенесли акценты в своей активности с академических на 
рыночные, лишь вынужденно и часто имитационно выполняя требо-
вания государства, например, сформулированные в образовательных 
стандартах. 
При производстве человека как члена общества потребление все 
больше теряет свой чисто утилитарный характер. Оно направляется 
на обеспечение места в разных общественных структурах, на симво-
лическое обозначение своей принадлежности к той или иной группе 
или слою. В результате в структуре потребления все более заметную 
роль начинает играть производство символов [63, с. 14]. 
Более того, одним из существенных признаков потребления ста-
новится не только накопление того, что потребляется, как в индустри-
альном обществе, а его растрата, поглощение. Это касается и потреб-
ления знаков. Университетский диплом теперь в основном означает, 
что человек смог потратить денежные средства, а также (что немало-
важно!) время. 
Потребляя знаки, а не сами продукты и услуги, объекты власти 
так проявляют свою потестарность, оказывая обратное воздействие на 
власть, потому что знаковым, симуляцией становится само подчине-
ние. Желание к человеку теперь приходит извне, словно вещь, зани-
мающая пустовавшее до нее место. Усвоение вовне произведенного 
желания возможно при изначальной опустошенности человека. Ины-
ми словами, производство нового желания одновременно предполага-
ет производство пустоты там, где прежде сменяли друг друга страсти 
[168, с. 17]. Власть провоцирует опустошение подвластного, который 
либо опустошается в ответ, принимая желания извне, либо симулиру-
ет и опустошенность, и желания, и их потребление, ограничивая по-
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следнее лишь знаками. И чем больше знаков вместо реальных вещей 
и услуг производится обладающими властью, тем больше потреби-
тель своей имитацией потребления вещей и услуг стимулирует ими-
тационное производство знаков властями (экономическими, полити-
ческими, культурными и др.). 
Знаковым, симуляцией становится в том числе подчинение ака-
демическим требованиям государственных образовательных стандар-
тов. Этим требованиям противопоставляется в качестве ответа акаде-
мическая альтернатива – несанкционированные исследования, заня-
тия вне тематических планов и даже вне расписаний и т. п. Институт 
высшей школы приспосабливается к жизни в условиях двойных стан-
дартов, где присутствует активность для проверяющих властных ин-
станций и активность в силу собственной самодостаточности, призна-
ваемой в некоторых странах настолько, что, например, полиция даже 
не входит на территории университетских городков. А в Российской 
Федерации, например, образовательные программы, составленные на 
основе федеральных государственных образовательных стандартов, 
для многих вузов сегодня остаются всего лишь текстом, который не 
реализуется на практике, поскольку учебный процесс ведется как и до 
введения в действие этих стандартов. Еще один пример имитационно-
го вынужденного подыгрывания государству – повсеместное внедре-
ние «систем менеджмента качества», которое номинально активизи-
рует процессы вузовского самоконтроля, а на деле дублирует госу-
дарственные контроль и надзор. 
Таким образом, потестарность высшей школы имеет в своей ос-
нове массовое потребление знаково-растратного характера (при этом 
не только объектов культуры и образования, но и результатов подыг-
рывания существующим условностям), которое необходимо для при-
обретения тех или иных знаков. 
Легитимация существующей власти и воспроизводство социаль-
ного неравенства поддерживались и следующей функцией высшей 
школы в общественном воспроизводстве – стабилизацией социальной 
структуры. Потестарность высшей школы при ее осуществлении 
в первую очередь и во все времена выражается ее самовоспроизвод-
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ством. Главных действующих лиц учебного процесса – преподавате-
лей выращивает для себя она сама. Из ее недр выходят понимающие 
то, чем они управляют, менеджеры. И только верхушку управленче-
ской пирамиды может нахлобучивать на высшую школу патрон (Цер-
ковь ли, государство ли, учредитель-капиталист ли). 
Еще одним проявлением потестарности высшей школы является 
и то воздействие, которое оказывают студенческие движения на фор-
мирование общественной структуры. Они могут выражаться в беспо-
рядках, символических акциях, забастовках, демонстрациях, бунтах, 
революциях. При этом студенчество реагирует не только на прави-
тельственные действия в отношении себя, но также на государствен-
ные изменения, касающиеся сферы экономики, производства и др. 
Эта реакция во многом исходит из идеалистических стремлений к спра-
ведливости. В любом случае они несут в себе мощный источник воз-
действия на формирование общественного мнения. 
В царской России, например, студенческое движение развивалось 
на почве борьбы против реакционной политики царского правительства 
в отношении высшего образования (университетский устав 1884 г. и цир-
куляры Министерства просвещения, грубый полицейско-административ-
ный произвол в отношении студенчества), а также оно было направлено 
на завоевание академических корпоративных прав и свобод. Различные 
студенческие выступления способствовали пробуждению и росту поли-
тического самосознания не только среди большинства студентов, но 
и в народных массах, что в конечном итоге привело к революции 1905–
1907 гг. [43], а впоследствии и к низложению царской власти. 
Студенческие волнения во Франции в мае 1968 г., начавшиеся 
с конфликта между студентами и администрацией в одном университе-
те (г. Нант), впоследствии захватили всю страну. При этом были вовле-
чены и другие многочисленные социально-политические группы – ком-
мунисты, анархисты, правые либеральные активисты, которые исполь-
зовали ситуацию для реализации своих политических идей. События во 
Франции вызвали волну студенческого протеста по всему миру. Далее 
мы можем проследить их воздействие на властные структуры. 
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Необходимо отметить, что студенческие волнения очень часто 
вспыхивают то в одном государстве, то в другом. Например, испанская 
молодежь выразила протест против диктаторского режима Ф. Франко; 
студенчество США при активной поддержке студентов Англии высту-
пило против войны во Вьетнаме; Северная Ирландия отличилась участи-
ем студентов в движении, направленном на борьбу с антикатолическо 
дискриминацией; студенты Чехословакии приняли участие в политичес-
ком движении, получившем название «пражская весна» и др. 
Студенческие движения играли центральную роль в так называ-
емых цветных революциях, произошедших в последние годы в пост-
коммунистических странах. Так, сербский «Отпор», образовавшийся 
в 1998 г. в ответ на репрессивные законы об образовании и СМИ, смог 
вызвать недовольство сербского населения режимом С. Милошевича, 
что привело к его поражению на выборах. 
В последнее время (начиная с 2008 г.) во многих европейских 
государствах (Греции, Франции, Великобритании, Испании и др.) про-
ходят студенческие выступления, направленные против жестких пра-
вительственных мер по выходу из экономического кризиса. 
Конечно, и на студенческие движения пытаются (и небезуспеш-
но) повлиять самые различные, в том числе внешне- и внутригосудар-
ственные силы. Но уже сам их интерес к вузовской среде – признание 
ее самостоятельной социальной силы, потестарности. 
Таким образом, институт высшей школы, выполняя свои функции 
в процессах общественного воспроизводства, повсеместно проявляет 
свою потестарность, которая выражается как ответ на властные воздей-
ствия со стороны других социальных институтов и иных субъектов, 
прежде всего, государства. Это может обнаруживать себя в перепроиз-
водстве или недопроизводстве специалистов какого-либо направления 
(технического или гуманитарного), что указывает на то, что высшая 
школа как социальный институт не справляется со своей задачей в вос-
производстве трудовых ресурсов. Также могут возникнуть кризисные 
проявления высшей школы (практическая направленность образования 
без исследовательской составляющей, имитация процесса обучения 
и т. д.), если высшей школе навязывать выполнение какой-либо одной 
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функции. Социальные группы, раньше не имевшие доступа к высшему 
образованию, получив его, могут ощущать неудовлетворенность своих 
надежд, что является причиной социальной напряженности. Привиле-
гированные социальные классы, которым высшая школа подтверждала 
их высокий статус, вынуждены искать новые возможности для под-
тверждения данного статуса. Это привело к внутренней дифференциа-
ции высшего образования на элитное и неэлитное. К тому же высшее 
образование перестает выполнять функцию «социального лифта», оно 
все больше носит характер знаково-растратного потребления, когда его 
начинают использовать для приобретения его знаков (обучаемости, со-
циального статуса и др.), а не сущности. В то же время вузы во все вре-
мена были мощными источниками морального авторитета, которые мо-
гут оказать давление на властные структуры, еще и потому, что студен-
ты представляют собой основу и резерв формирования интеллектуаль-
ной элиты государства. 
Вследствие чрезмерного воздействия на высшую школу со сто-
роны государства наблюдаются выхолащивание ее институциональ-
ного своеобразия и переход ее в режим номинально-имитационного 
существования, симулирования исполнения своих социально значимых 
функций, что делает в тенденции этот институт излишним и в итоге 
приведет к примитивизации всего социума. Эту ситуацию характери-
зует оценка современного высшего образования как формы «покупки 
диплома в рассрочку». 
При этом сложная, развитая система социальных институтов 
предполагает их автономию, а значит, и легализованную потестарность 
института высшей школы – власть не быть всецело подвластной кому 
бы то ни было, в том числе и прежде всего государству. 
Но и в этом случае объединенные институтом преподаватели и сту-
денты вынуждены подчинять институту свою субъектность (быть 
подвластными), которая, конечно, всегда имела некоторые формы ди-
станцирования (проявление потестарности) от включенности в инсти-
тут. Сегодня же эта дистанцированность получила для своей реализа-
ции огромное (виртуальное) пространство, что ведет к значительным 
социальным последствиям. 
90 
2.2. Внеинституциональная потестарность высшей 
школы как фактор общественного воспроизводства 
Общественные отношения реализуются в определенных типизи-
руемых формах. Изменения, происходящие в обществе, приводят к сме-
не типа социальности, а поскольку с ним связан определенный образ 
человека, его изменение влечет за собой модификацию системы обра-
зования. Среди типов социальности еще К. Маркс выделял следую-
щие: основанные на отношениях личной зависимости, основанные на 
отношениях вещной зависимости и основанные на свободе индивиду-
альностей [121, с. 100–101]. 
Для индустриального общества, в котором окончательно офор-
мился институт высшей школы, был характерен тип социальности, 
основанный на вещной зависимости, поэтому ему соответствовал 
и тип человека, вынужденного активно действовать, чтобы утвер-
диться в существующем мире вещей, участвуя преимущественно в про-
цессах именно их производства и потребления. Обеспечивала этот 
тип социума и соответствующая система образования (в том числе 
и высшего), направленная на развитие преимущественно интеллек-
туальных способностей индивида, которые воспроизводили и утверж-
дали господство индивида над внешним вещным миром и над людь-
ми как над вещами. 
Постиндустриальное общество меняет приоритеты. Основой от-
ношений между людьми становятся не вещи, а все более свободно 
циркулирующая информация, которая предоставляет индивидам воз-
можность взаимодействовать, не ограничиваясь нормами и правила-
ми, установленными социальными институтами. 
Социальность раскрывается сейчас как пространственное взаи-
модействие, т. е. как взаимодействие в пространстве непосредствен-
ных контактов, как пространство, образуемое непосредственным вза-
имодействием людей. К середине ХХ в. акценты в рассмотрении со-
циальности смещаются в сферу поисков человеческих ресурсов, эко-
номического взаимодействия и общественного воспроизводства. Об-
ращение практиков и теоретиков к идеям качества жизни и деятель-
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ности было косвенным указанием на то, что время редуцированных 
(до уровня «зубчиков» или «винтиков» социальной машины) челове-
ческих ресурсов проходит [76]. 
Теперь достоинство человека все чаще измеряется не количест-
вом потребляемых вещей, товаров, а количеством и качеством потреб-
ляемой информации, которые находятся в прямой зависимости от об-
разованности человека. Данный факт признают и государственные влас-
ти (например, самым первым указом, который подписал Б. Н. Ельцин 
в качестве Президента Российской Советсткой Федеративной Социа-
листической Республики, был «О первоочередных мерах по развитию 
образования в Российской Советской Федеративной Социалистиче-
ской Республике»; а одним из первых указов В. В. Путина как вновь 
избранного Президента Российской Федерации в 2012 г. стал Указ 
«О мерах по реализации государственной политики в области образо-
вания и науки»). 
Симптоматично, что в конце 1990-х гг. широкое признание рас-
тущей роли образования привело к попыткам теоретического обосно-
вания новой отрасли права – образовательного права. С одной сторо-
ны, это связано с тем, что рост информации привел к увеличению 
и разнообразию существующих отношений в сфере образования, с пра-
вовым регулированием которых не справляются нормы администра-
тивного права, в чьем правовом поле находится данная сфера. С дру-
гой стороны, это сопряжено с тем, что студенческая и научная обще-
ственность искали пути и возможности защиты своих интересов в но-
вой России. Но попытки создания новой отрасли права привели лишь 
к увеличению количества высших учебных заведений (государствен-
ных и «коммерческих»), а также к массовому притоку абитуриентов 
в них. Высшая школа приобрела статус выгодного экономического 
предприятия. А высшее образование стало рассматриваться с точки 
зрения полезного капиталовложения, которое принесет доход в буду-
щем. При этом для инвестора желательно, чтобы доход был именно 
в ближайшем будущем, что никак не соответствует тем идеалистиче-
ским ценностям, которые привыкла относить к себе высшая школа 
в лице профессорско-преподавательского состава и студентов. Поэто-
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му институт высшей школы в настоящее время испытывает кризис 
самоидентификации, еще не найдены те ее формы, которые бы соот-
ветствовали новому (информационному, постиндустриальному) об-
ществу. 
Изменение способов передачи и производства информации вслед-
ствие технологической революции привело к тому, что параллельно 
с институциональной структурой общества широкое распространение 
получают сетевые сообщества, которые приобретают все бо́льшее 
влияние на воспроизводство социума. Сетевые отношения, проникая 
во все сферы социальной жизни, в отдельных случаях начинают в них 
преобладать, поскольку имеют некоторые заметные преимущества 
перед традиционными иерархическими связями. Они могут более ак-
тивно и гибко приспосабливаться и при этом могут динамично разви-
ваться вместе со своим окружением. В результате воздействий сете-
вых отношений социальные институты и иные социальные сферы 
становятся мобильными и дифференцированными, что в итоге ведет 
к росту уровня потребления населения, а также динамизму и разно-
образию индивидуальных жизненных траекторий. В данной ситуа-
ции индивид в первую очередь не столько учится определенным спо-
собам социального взаимодействия, которые свойственны его куль-
туре или социальной группе, сколько использует возможности не ог-
раничиваться предоставленными способами социального взаимодей-
ствия. В этом случае большое значение имеет высшая школа, кото-
рая проявляет себя как активная база для существования социальных 
сетей [170]. 
Впервые термин «сетевое» применительно к обществу был вве-
ден в научный оборот как аналитическая категория Д. Барнесом в 1954 г. 
Чуть позднее М. Кастельс [67] разработал концепцию «сетевого об-
щества», основной смысл которой заключается в том, что отношения 
внутри общества и взаимосвязи между государством и обществом стро-
ятся по новым «сетевым» принципам. Но нельзя утверждать, что се-
тевая форма организации общества – современное явление, она суще-
ствовала и раньше, особенно это было характерно при взаимодейст-
вии интеллектуалов (например, объединения философов в Древней 
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Греции и в Древнем Китае). Обширные исследования различных ин-
теллектуальных сетей провел Р. Коллинз: «Сети являются мнемони-
ческим приемом, способом прослеживать направления развития ин-
теллектуальной истории за пределами тех немногих мест, которые 
нам всем знакомы» [102, с. 40]. Но только в настоящее время, получив 
эффективную материальную основу в виде компьютерных информа-
ционно-коммуникационных технологий, сетевое взаимодействие про-
никает во все сферы жизни. Если придерживаться того мнения, что 
древние философские школы являются прообразом университетов, 
именно современную сферу высшего образования можно назвать ареа-
лом активного возрождения, доразвития традиционных для нее и со-
здания новых сетевых общностей. 
Существование социальных сетей в высшей школе наблюда-
лось всегда, потому что они во все времена являли собой объедине-
ния интеллектуалов. Р. Коллинз объясняет это следующим образом: 
«С интеллектуалами происходит “одно и то же”: идет кристаллиза-
ция групп (фракций); мыслители и их группировки ищут и использу-
ют организационные основы, спорят между собой, что составляет ос-
нову интеллектуальных ритуалов с обменом культурным капиталом 
и эмоциональной энергией, формулируют интеллектуальные позиции, 
соперничают между собой за пространство внимания, делятся или 
объединяются, заимствуют и распространяют вовне свои идеи, ком-
ментируют классиков, переживают периоды расцвета творчества и вре-
мена идейного застоя, образуют соответствующие интеллектуальные 
сети (те самые связи личных знакомств между мыслителями), завое-
вывают долговременные интеллектуальные репутации при условии 
непрерывности спора во многих поколениях, достигают все более вы-
соких уровней абстракции и рефлексии, развивая космологические, 
метафизические, эпистемологические и другие последовательности» 
[102, с. 10–11]. 
Сегодня можно утверждать, что университет и возник как пер-
воначально корпоративно-сетевой феномен. Тут важно еще и то, что 
внутри этой корпорации вырабатывались особые дискурс и образ жиз-
ни, характеризовавшиеся стремлением к знанию и общению, что про-
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воцировало открытость университетского сообщества другим инсти-
тутам и личностям и привело к приобретению университетами обще-
культурного значения. М. К. Петров, например, связывал это с осо-
бенностями исторически сложившейся европейской социальности, ко-
торая уже в античные времена санкционировала отклонение от нормы 
как таковой, сделала социально значимыми и подлежащими трансля-
ции такие понятия, как «талант», «уникальность», «оригинальность», 
«автор», «плагиат» и т. п. [143, с. 148]. М. К. Петров «выводит» науку 
как преимущественный род занятий автономных интеллектуалов 
и институционально ей посвященный университет из атомизации ар-
хаичного европейского общества: община теряет свою тотальную 
власть над индивидами, она дала трещину, и из нее «выскакивают 
и выскакивают» индивиды, реализующие свою свободу; они креатив-
ны, самостоятельно мыслят. Но дело еще и в том, что сама европей-
ская община (общество), в том числе и в лице представителей элиты, 
желает потреблять «новинки» креативных выскочек. Общество мстит 
им, преследует их, даже уничтожает их, однако все равно потребляет 
(подчиняясь охватывающему его тренду социальной атомизации). До 
сих пор наш социум ищет правовые рамки и механизмы, гармонизи-
рующие его интересы с интересами уникумов, причем в его, социума 
же, интересах и, главное, глубинных интуициях о должном!!! Таково 
своеобразие нашего социума, истоки которого находятся в Античности 
и Средневековьи. 
Р. Нисбет и современный университет квалифицирует как оско-
лок Средневековья, который сохранился и функционирует не потому, 
что он сумел приспособиться к новым условиям существования по 
правилам всеобщей современной продажности (университет способен 
жить лишь по цеховой корпоративной норме общности и равнопра-
вия), а сохраняется он и функционирует потому, что современное ка-
питалистическое общество вынуждено к нему приспосабливаться, по-
скольку оно не сумело выработать своего собственного трансмутаци-
онно-трансляционного интерьера (терминология М. К. Петрова). За не-
имением лучшего и по органической неспособности выдумать лучшее 
современное общество обязано терпеть этот средневековый институт. 
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А «из всех опасностей, – ссылается М. К. Петров на слова Р. Нисбе-
та, – угрожающих сегодня университету… величайшей опасностью мне 
представляется укоренившаяся привычка предполагать, что сущест-
вуют некие неукоснительные модели развития и что прогноз универ-
ситетского будущего обязан соответствовать этим моделям» [143, 
с. 232]. В обстановке непрекращающихся попыток подчинения выс-
шей школы ее реформаторами-модернизаторами от государства все 
новым умозрительным моделям не таким уж странным воспринима-
ется предложение, прозвучавшее на Конференции по социальной от-
ветственности ученых еще в 1970 г. в Лондоне: «Пришло время за-
думаться над тем, как нам провести размежевание, возможно полное 
размежевание между наукой и правительствами во всех странах… 
Это отделение науки от государства в том же смысле, в каком цер-
ковь отделилась от государства и получила статус независимого су-
ществования… Это была бы эффективная форма отделения, и прави-
тельства приняли бы ее под угрозой полного прекращения исследо-
ваний» [143, с. 232]. 
Университет понадобился средневековому социуму как транс-
лятор, прежде всего, античной мудрости и «штамповки» (подготовки, 
формирования, образования, воспроизводства) ее носителей – интел-
лектуалов-уникумов, ибо мудрость в эпоху Античности стала персо-
нифицированной (т. е. тоже атомизированной). На высших своих эта-
жах мудрость, во-первых, была сосредоточена в области теологии (и фи-
лософии, которая с ней там слита воедино), чтобы вооружить церков-
ную доктрину дополнительными теоретическими возможностями; 
во-вторых, в области права, чтобы вооружить соперничающие поли-
тии (империи, королевства и церковь) богатым инструментарием ре-
шения вопросов не только на поле битвы [15]; в-третьих, в области 
медицины, понимаемой тогда преимущественно как мирское продол-
жение душеспасительной деятельности церкви. 
Исторически первичной для средневековых университетов была 
все-таки юриспруденция, в которой сходились вопросы сотериологии 
и каждодневной земной рутины. Но господствующая теоцентрическая 
система ценностей не могла не поднять значение теологии выше юрис-
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пруденции. Античная же теология (с философией и логикой), реципи-
рованная христианской теологией, позволила последней сводить мно-
гие доктринальные концы с концами. И эта схоластическая техника 
была перенесена на тексты римского права эпохи Юстиниана, подчи-
нив юриспруденцию логике Аристотеля (внутри которой прочно «си-
дел» Платон, точнее, уводящий к архаическим истокам общинной со-
циальности мировоззренческий космоцентризм, вытекающий из него 
этический тоталитаризм, подаваемый как возвышенный, рафиниро-
ванный идеализм). 
Примечательно еще и то, что средневековые церковные и тем 
более университетские диспуты наследовали традиции античной ри-
торики, выработанные полисной демократией, восходящей к общин-
ным сходам (вече и т. п.). Но на общинных сходах сила признавалась 
далеко не всегда за логикой (более важны были сила голоса, сугге-
стивность, мистифицируемый авторитет говорящего). Полисная же 
демократия приучала к процедуре, а потому спокойной рассудитель-
ности. Рассудительная дискуссия по законам логики безотносительно 
к силе голоса, суггестивности и даже авторитету говорящего рассмат-
ривалась как важный метод постижения. И, видимо, здесь и находит-
ся корень живучести (востребованности) относительно свободных ин-
теллектуалов и университета как их объединения. Пусть все в нем на-
чиналось с механической записи студентами под диктовку античных 
текстов, но потом-то понадобилось комментировать эти тексты. А тут 
уже начиналась разноголосица! Тем более что диктовка в разных уни-
верситетах иногда велась с разных списков с подлинника, а «подлин-
ников» нередко оказывалось множество (подобно многочисленным «го-
ловам Иоанна Крестителя» и прочим «уникальным» святыням). Опять 
надо было обществу включать интеллект и таланты полемистов. И преж-
де всего – логику. Логика порой требовала идти вразрез с авторитета-
ми. И интеллектуалы то тут, то там все чаще и чаще шли вразрез с ав-
торитетами. При том что в Средневековье главным критерием истины 
остается все-таки авторитет (прежде всего, Писания, учителей церкви, 
потом – Аристотеля, Платона, римских юристов и др.). Но главным 
методом оказалось не заклинание (повторение за авторитетом), а ло-
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гическое доказательство соответствия мысли слушателя мыслям не-
пререкаемого авторитета. Таким образом привычка логически дока-
зывать прививалась и оттачивалась. Потом оставалось «лишь» обру-
шить ее против непререкаемости, что, как известно, с неизбежностью 
и случилось, поскольку метод, средства всегда (хоть и не сразу) по-
беждают цель. 
Почему эта привычка сформировалась? Зачем она понадобилась 
в средневековой Европе? Ответы на эти вопросы не могут быть одно-
значными. Видимо, нередко военные силы спорящих политий и их 
институтов были приблизительно равны (а политий было много!), и при-
ходилось искать компромиссы как альтернативу взаимному изнуре-
нию и уничтожению. Дискуссия – метод переноса баталий в сферу 
слов и умозрения, и достижения там имеющего практическое значе-
ние компромисса. В итоге побеждает не та или иная сторона, а дока-
занная суть дела (и уже не так важно, кто ее доказал! – истина (имен-
но истина, а не мудрость как ценностное отношение к истине!) посте-
пенно деперсонифицируется, обожествляется и с неизбежностью вы-
тесняет Бога как своего обремененного мифологическим шлейфом 
дублера). От этой установки уже рукой подать до толерантности и сво-
боды слова, особенно в университетской аудитории. 
Так что несмотря на то, что существовала дифференциация по 
факультетам (факультеты искусств, теологии, медицины и права), пер-
вые университеты формировали не столько профессионала, сколько 
инициативного представителя определенной культуры, человека, не 
растворенного в своем клане, приходе, даже в своей университетской 
корпорации. Потому средневековые университеты закономерно ста-
новятся учебными заведениями не для всех, а для широко трактуемой, 
но все же элиты общества. Основания особого статуса университетов 
можно увидеть в востребованном европейским социумом обособле-
нии определенной социальной группы интеллектуалов: «Если попы-
таться определить, что такое интеллектуал европейского типа, то мо-
жет получиться: “человек, не только занятый преимущественно умст-
венным трудом, но и обязанный своим особым социальным статусом 
именно этому занятию”. Общество официально выдает ему свиде-
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тельство в его способностях и праве на интеллектуальный труд, кото-
рый затем происходит в условиях относительной свободы. Сочетание 
этих признаков определяет европейскую специфику данного типа де-
ятельности. Причем, инстанцией, выдающей подобное свидетельство 
(степень, диплом), является сообщество равных – корпорация равных 
(корпорация ученых), действующая в автономном режиме, хотя, ко-
нечно, с ведома и одобрения государственных структур. Такая систе-
ма сложилась в Средние века, когда возникла университетская систе-
ма, изменчивая, но вместе с тем удивительно постоянная» [176]. 
В настоящее же время все чаще сетевые взаимодействия в выс-
шей школе образуются между преподавателями, а также между сту-
дентами различных университетов и институтов, не обязательно на-
ходящихся в одном населенном пункте и даже в одном государстве. 
Возникают они в ходе проведения научных исследований, конферен-
ций, семинаров, симпозиумов и т. д. Между студентами сетевые вза-
имодействия зарождаются в бо́льшей мере при участии в межвузов-
ских спортивных, развлекательных мероприятиях, бесспорно, распро-
страняясь и на сферу коллективного осмысления учебной информа-
ции и, конечно, на приобщение к исследовательской деятельности. 
Все эти взаимоотношения чаще всего угасают и заканчиваются, когда 
завершается проект (или срок обучения и др.), и созданная на некото-
рое время группа прекращает свое существование. Иногда они могут 
продолжаться, происходит это вне имеющихся социальных групп, к ко-
торым прикреплены отдельные индивиды и за пределами социально-
го института, которым является высшая школа. 
Сетевые отношения складываются не только между индивидами 
и их группами, но и между организациями и учреждениями. Так, мно-
гочисленные примеры сотрудничества университетов можно система-
тизировать по следующим признакам [97]: 
● по географическому принципу (межстрановые, национальные, 
региональные партнерства); 
● положению участников в иерархии системы образования (напри-
мер, ассоциации исследовательских вузов, инновационных вузов и т. д.); 
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● спектру решаемых задач (например, лоббирование политиче-
ских и финансовых интересов конкретной группы вузов); 
● тематическому принципу (развитие инноваций, решение гло-
бальных задач, обеспечение качества и т. д.); 
● по принципам управления и др. 
Развитие и распространение сетевых взаимоотношений проис-
ходит все более быстрыми темпами в связи с тем, что социальные про-
странство и время трансформировались. Преодоление расстояния с по-
мощью телекоммуникаций и быстрых транспортных систем позво-
ляет организациям и индивидам проводить время совместно без про-
странственного сближения, что делает возможным их включение в гиб-
кие межтерриториальные структуры, эволюционирующие в функцио-
нальные сети взаимодействия. Пространство потоков, в которых пред-
ставлено большинство стратегически важных видов деятельности, по-
степенно устанавливает господство над пространством мест, в кото-
ром по сей день люди обустраивают жизнь, накапливают опыт, при-
обретают чувство идентичности и вырабатывают политическую ори-
ентацию [69]. 
Сетевая структура представляет собой комплекс взаимосвязан-
ных узлов, к которым М. Кастельс, например, относит телевизионные 
каналы, студии, где готовятся развлекательные передачи или разраба-
тывается компьютерная графика, а также журналистские бригады и пе-
редвижные технические установки. Но он не затрагивает в своем ана-
лизе такие мощные сетевые узлы, как высшие учебные заведения, 
объединяющие в лице преподавателей и студентов представителей са-
мых разнообразных сетей. 
Социальные сети никогда не сводятся только к коммуницирова-
нию, лишь к передвижению существующей информации. Социальный 
субъект становится узлом коммуникации, который способен как ком-
пьютер преобразовывать, копить и производить новую информацию, 
а также являться субъектом свободного волеизъявления и действия. 
Это может быть сетевая структура индивидов (например, революцио-
неров или террористов), сеть филиалов, сеть организаций, сеть соци-
альных институтов и иных образований в обществе. Каждая отдель-
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ная ячейка социальной сети может реализовывать индивидуальное 
начало, а не только воспроизводить уже заданную информацию. При 
помощи современных способов коммуникации в сети стало возмож-
ным объединять как подобные элементы, так и неподобные. Не толь-
ко социальные сети связывают различных социальных субъектов, но 
и сами эти субъекты, подсоединяясь к сетям, способны их соединять 
[20, 39, 132]. 
Симптоматично, что наряду с неоинституционализмом возникла 
еще и так называемая новая институциональная теория, основополож-
ником которой является О. Уильямсон [177]. Ключевое расхождение 
между его «новой институциональной теорией» и неоинституциона-
лизмом Д. Норта [134] состоит в том, что О. Уильямсон опирается на 
два базовых философско-методологических постулата [177]. Во-пер-
вых, существенное ослабление предпосылки о рациональности субъ-
ектов, а значит признание невозможности заключения полных (учи-
тывающих все возможные обстоятельства) контрактов (в том числе, 
кстати, и образовательных). Соответственно, постулат об оптимизи-
рующем поведении агентов рынка заменяется на постулат нахожде-
ния удовлетворительного результата, а в фокусе внимания оказывает-
ся категория «отношенческих контрактов», т. е. контрактов, фикси-
рующих общие правила взаимодействия сторон сделки по адаптации 
их взаимных отношений к меняющимся условиям. Во-вторых, неиз-
бежное в этих условиях расхождение между условиями контрактных 
соглашений на стадии их заключения и выполнения обусловливает 
необходимость изучения контрактации как целостного, протекающего 
во времени процесса. Таким образом, по своей сути контрактации как 
целостный, протекающий во времени процесс – это постоянно выхо-
дящий за пределы, предусмотренные правилами, живой процесс, со-
провождаемый оперативными неформальными, внеинституциональ-
ными согласованиями контрагентов, их живой диалог [177]. 
Институты, согласно Д. Норту и О. Уильямсону, – это правила 
игры в обществе, т. е. ограничения, изобретенные самими людьми, 
формирующие взаимодействие между экономическими и иными аген-
тами. Тем самым они приводят к возникновению стимулов к обмену, 
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будь то обмен политический, социальный или экономический. Но О. Уиль-
ямсон обнаружил в институтах и другую сторону: они не только сти-
мулируют, но и страдают неполнотой, нуждаются в постоянном и опе-
ративном, по сути внеинституциональном, в том числе сетевом, до-
полнении живым общением контрагентов [177]. 
Особенность сетевых организаций в высшей школе в отличие от 
иерархических структур, каковыми являются социальные институты, 
как уже говорилось выше, в том, что в них преобладают проектные 
принципы построения. Сеть по свой структуре напоминает интеллек-
туальный холдинг, оболочку корпорации. Основа сетевого взаимодей-
ствия – это интенсивный обмен информацией, знаниями, научными 
проектами, учебными программами, курсами, материальными, интел-
лектуальными, организационными, кадровыми ресурсами. Возможным 
такой обмен становится благодаря информационно-коммуникатив-
ным технологиям (интернет, мобильная связь), но это лишь средства, 
обеспечивающие быструю передачу информации и знаний. Главным 
становится не достижение определенных целей, важно́ именно нали-
чие общего, интересного и значимого для многих, что их и связывает. 
Ярким примером этому служат еще средневековые университеты, ко-
торые создавались как независимые объединения студентов и препо-
давателей, прежде всего, для освоения и анализа наследия античной 
культуры, а потом уже для проведения научных исследований и про-
изводства знания. Первые университеты представляли собой сетевые 
объединения, потому что не обладали институциональными призна-
ками, такими как совокупность определенного рода учреждений, не 
имели своих норм и правил, передаваемых из поколения в поколение, 
не были признаны обществом и государством и т. д. Все это появля-
ется гораздо позже, когда университеты стали широко и активно 
взаимодействовать с другими социальными институтами (государст-
вом, Церковью и др.). 
Сеть, в отличие от иерархических структур, все больше объеди-
няет не только единомышленников, но и людей, придерживающихся 
противоположных позиций, которые сплачиваются для решения од-
ной общей проблемы, для реализации какого-либо проекта. 
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Принадлежность к той или иной сети или отсутствие таковой 
наряду с динамикой одних сетей по отношению к другим выступают 
в качестве важнейших источников власти и перемен в обществе. Та-
ким образом, мы вправе охарактеризовать такое общество, как обще-
ство сетевых структур, характерным признаком которого является до-
минирование социальной морфологии над социальным действием [68]. 
Следовательно, наряду с существующей системой иерархичной вла-
сти социальных институтов, возникают все более выраженные власт-
ные воздействия социальных сетей. А там, где существуют проявле-
ния власти (господство, обладание ресурсами, создание порядка), есть 
ответные проявления потестарности, которые изменяются в связи с ак-
тивным развитием сетевых структур общества параллельно с институ-
циональными. Не остается в стороне от этого и высшая школа, кото-
рая продолжает выполнять определенные функции в общественном 
воспроизводстве, видоизменяющиеся в связи с развитием общества се-
тевых структур. 
Так, при выполнении функции воспроизводства трудовых ре-
сурсов система высшего образования благодаря развитию сетей все 
более из сугубо национальной трансформируется в международную. 
При этом отмечается замена доминировавшей еще в начале XX в. ев-
ропейской континентальной системы (немецкие исследовательские уни-
верситеты и профессиональные школы, французские «большие шко-
лы») англо-американским профессиональным образованием с его силь-
но ограниченной ролью государства и рыночными стратегиями раз-
вития, а также с его ориентацией на коммерциализацию результатов 
научных исследований и т. д. Это послужило предпосылками для вве-
дения Болонской системы и организации единого образовательного 
пространства, потому что требуется сопоставимость подготовки в ву-
зах не только в границах одного государства, а на всей территории 
континента и даже в мировом сообществе. В реальности в настоящее 
время происходит подготовка преимущественно бакалавров (общее 
высшее образование). Развитие же производства и информационных 
технологий идет такими быстрыми темпами, что институциональная 
система высшего образования не успевает реагировать ни на заказ 
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общества в специалистах, ни на склонности и возможности населения 
в подготовке профессионалов высшего уровня. Высшая школа осуще-
ствляет социализацию человека, но только более высокого порядка, 
чем общеобразовательная школа. Через сети же происходит заметная 
и все более признаваемая работодателями «доводка» бакалавров до 
требуемого в том или ином локусе рынка труда состояния. Заметим, 
что происходит это спонтанно, но не стихийно: при активном созна-
тельном участии множества разрозненных субъектов (бакалавров, 
представителей работодателей, праздных советчиков и небескорыст-
ных посредников и т. д.). Российские вузы могли бы занять более ак-
тивную позицию в организации этой доводки. Дополнительные про-
граммы профессионального образования (повышения квалификации, 
переподготовки и т. п.) – лишь один из возможных и при этом довольно 
ретроградный институциональный вариант их ответа. 
Говоря словами Р. Барнетта [193], профессия в наше время пре-
кращает организовывать человеческую личность, потому что струк-
тура рынка меняется гораздо быстрее, чем смена поколений. В совре-
менном информационном обществе сетевых отношений у человека 
появилась возможность не привязывать свою трудовую деятельность 
к конкретному предприятию или организации. Например, активно раз-
вивается такая форма трудоустройства, как фриланс, т. е. свободная 
профессиональная деятельность. 
На рынке труда все более заметным становится сектор неустой-
чивой, гибкой занятости. Немало рабочих мест существует в особом 
режиме: есть заказ на конкретную услугу – появляется и рабочее ме-
сто, исчезающее после выполнения заказа. Этот феномен описывается 
с помощью категории прекариата. Прекариат – это класс людей, вы-
мытых из традиционной профессиональной структуры [171]. 
Подобный режим используют, кстати, и преподаватели, кото-
рые, как правило, работают в нескольких учебных заведениях, зани-
маются репетиторством и другими оплачиваемыми видами деятель-
ности, и студенты, потому что начинают работать с середины своего 
обучения, или даже раньше и далеко не всегда в связи с получаемой 
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специальностью или направлением подготовки (чаще всего совсем не 
в связи). И очень часто это происходит без официального трудоуст-
ройства. 
«Опыт деятельности ведет к интеграции в профессиональные со-
циальные сети. Это предпосылка не только эффективной, но и просто 
нормальной работы. Участие в профессиональной сети является, с од-
ной стороны, важным ресурсом успеха. С другой стороны, оно фор-
мирует эффект колеи, препятствующей профессиональной мобильно-
сти. Обычная дилемма артикулируется примерно так: “Здесь я всех 
знаю, да и меня многие знают; если же сменить профессию, то при-
дется все начинать снова”» [64, с. 519]. 
Таким образом, высшая школа остается основой для формиро-
вания трудовых ресурсов, несмотря на то, что значительная часть 
этого процесса находится уже за пределами вузов. На трудоустрой-
ство влияют взаимоотношения, сложившиеся благодаря социальным 
сетям, немалая часть из которых образуется в вузовской среде. 
А знания, умения, навыки и компетенции, необходимые для выпол-
нения каких-либо профессиональных задач, сейчас тоже приобрета-
ются в основном благодаря сетевым взаимодействиям, а не жестко 
регламентированной вузовской образовательной программе. 
В настоящее время актуальной становится краткосрочная про-
фессиональная подготовка по различным новейшим специальностям, 
которую могут осуществить не только вузы. При этом, как отмечает 
В. И. Дудина [52, с. 101], чем моложе та или иная специальность, тем, 
вероятно, больше будет степень ее автономии от поля институциональ-
ной власти, как по причине того, что не до конца еще решены про-
блемы легитимации (в первую очередь, формальной), так и по причи-
не меньшей зависимости от собственных академических традиций. 
Потестарность высшей школы, проистекающая из еще доком-
пьютерных (и ими колоссально усиленных) сетевых взаимодействий, 
выражается в том, что, несмотря на большое разнообразие специаль-
ностей и направлений подготовки, формирование человека как про-
фессионала в определенной области во многом зависит от тех нефор-
мальных социальных связей и коммуникаций, которые он приобрел 
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в вузе, а в настоящее время также и от его умения использовать раз-
личные средства информационно-коммуникационных технологий. 
Сетевые взаимодействия расширяют сферу экономики до миро-
вых масштабов, что существенно отражается на выполнении высшей 
школой функции интеграции с производством в реальном секторе 
экономики. В процессе формирования сетевых структур происходит 
объединение индивидуальных, в том числе производственно значи-
мых, знаний во внутрисетевое знание и их закрепление в базах дан-
ных с целью широкого использования всеми участниками сети. Осо-
бенностью таких знаний является возможность их развития в режиме 
открытого доступа. Они определяются юридическим понятием «copy 
left», которое противоположно по значению «copy right». Знания, да 
и любую информацию из сети можно получить, обновить, усовер-
шенствовать, а потом вернуть в сеть. Таким образом в сети происхо-
дит не только хранение имеющихся знаний, но и их саморазвитие. 
Ярким примером такого процесса является общедоступная мульти-
язычная универсальная Интернет-энциклопедия «Википедия», статьи 
в которой могут создавать и редактировать любые пользователи сети 
Интернет. 
Внутрисетевое знание складывается и из взаимодействия вузов 
и бизнес-структур. Тем не менее, если в институте высшей школы 
приоритет отдается знанию как организованной, систематизирован-
ной информации, то в сетевых сообществах главным становится не 
содержание, а способы передачи информации, т. е. взаимодействия. 
И уже совсем не важно, систематизирована информация или нет, су-
щественной является сама возможность коммуникации. Более инфор-
мированный человек, а соответственно и более образованный – это не 
тот, кто больше знает, а тот, кто участвует в бо́льшем числе коммуни-
каций. Основой для передачи информации и знания сегодня стано-
вится форма сообщения (короткого или длинного), но задающего ос-
новные рамки некоторой действительности. 
Таким образом, не важно, кто становится носителем сообщений, 
важно, какие именно сообщения вырабатывают структуру коммуни-
кации. Сообщения обусловливают формы сообществ и подтверждают 
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социальный статус субъектов коммуникации. Любая социальная фор-
ма, возникающая в результате взаимодействия, является одной из раз-
новидностей сетей, благодаря чему она может переходить в иные кон-
фигурации [132]. 
Здравый смысл пользователей сети Интернет подсказывает, что 
часто не нужно изобретать что-то новое. Ресурсы можно и нужно 
брать там, где они есть, у того, кто ими обладает. Нет необходимости 
как раньше идти в библиотеку, перерабатывать много текстов, чтобы 
провести исследование. Гораздо легче набрать в поисковиках сети Ин-
тернет нужный запрос, а он уже выдаст практически все имеющиеся 
по данной теме разработки, которые многие пользователи, в том чис-
ле студенты, все еще выдают за свой собственный труд. При этом 
в вузе не всегда могут и хотят обнаружить плагиат. Во внеинститу-
ционально же устроенных сетях зачастую сыщется тот, кто крикнет: 
«А король-то голый!». 
Существует еще один момент, касающийся выполнения функции 
интеграции высшей школы с реальным производством: в Российской 
Федерации очень сложно происходит взаимодействие высшей школы 
с работодателями, поскольку вузы привыкли к вмешательству со сторо-
ны государства, которое часто только называется поддержкой и защи-
той их интересов. В связи с этим очень многие расценивают навязанное 
государством обязательное участие работодателей в формировании 
многих моментов образовательного процесса, к которому призывают 
и принципы Болонского процесса, как возникновение еще одной зоны 
внешнего влияния на вузы, как ущемление их автономии. В результате 
во многих вузах реальное привлечение работодателей к формированию 
учебных планов, программ, компетенций выпускников заменяется фор-
мальными договоренностями со знакомыми лицами, работающими в кон-
кретной производственной сфере, занимающими там ответственные по-
сты, и формальным же подписанием необходимых для реализации об-
разовательной программы документов. И снова здесь действует сетевой 
принцип построения взаимоотношений, причем внеинституциональная 
составляющая в данном случае не противостоит и не конкурирует с ин-
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ституциональной, а реально помогает институциональной автономии 
высшей школы в условиях принуждения ее к определенного рода дей-
ствиям. 
Использование уже имеющихся доступных ресурсов и отказ от 
поиска новых, саботаж, имитация поиска со стороны объектов власти 
являются проявлением потестарности объектов власти, усиливающей-
ся в современном сетевом обществе. Потребляя все бо́льшее количе-
ство одинаково доступных ресурсов, подвластные с большим трудом 
и нежеланием подвергаются тем переменам, которые порой весьма 
необходимы субъектам власти. Их пассивность в данном случае явля-
ется ответом на утомившие их внешние властные воздействия. Точнее 
даже не пассивность, а все бо́льшее, компенсаторное и замещающее 
погружение в виртуальный мир, уход от институциализованной соци-
альной реальности. 
И это относится уже к следующей функции высшей школы в про-
цессах общественного воспроизводства – воспроизводства элит и со-
циального неравенства, выполнение которой тоже видоизменяется 
в связи с развитием сетевых взаимодействий. Так, в виртуальном ми-
ре статусы участников если не равны, то сильно деиерархизованы 
(сайт Московского государственного института международных от-
ношений, сайт Гарварда, сайт отдельного преподавателя, личная стра-
ница студента в сети Интернет), при этом все они находятся на одной 
плоскости. Изменившийся благодаря сети характер взаимоотношений 
людей быстро переносится и на иные (привычные) социальные реа-
лии и отношения, что ведет к размыванию сложившейся системы ин-
ститутов и даже к их деинституализации. 
Не последнюю роль в этом играет огромная разница в «компью-
терной подготовке» между преподавателями и студентами, которая 
наблюдается в использовании ими средств информационно-коммуни-
кационных технологий. В отличие от студентов, которые азам ком-
пьютерной грамотности обучаются в школе и даже до нее, многие пе-
дагоги даже высшей школы все еще вынуждены заниматься инфор-
мационно-компьютерным самообразованием. Все еще в преподаватель-
ской массе присутствует слабая подготовленность к использованию 
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современных средств коммуникации, которая лишает их многих ры-
чагов влияния, а студентам предоставляет возможность облегчить се-
бе прохождение контрольных точек (например, путем извлечения ин-
формации на экзамене при помощи Интернета в телефоне, sms-сооб-
щения и т. д.). 
Кроме того, с развитием информационных и коммуникационных 
технологий снижается значение языковых средств при проявлении пре-
восходства представителями элитных социальных групп. Люди не 
ощущают необходимости во многих случаях задумываться о правиль-
ности написания слов, использования пунктуационных знаков, даже 
о правильности применения различных стилистических приемов, по-
скольку современные текстовые редакторы, в которых изначально уста-
новлены все основные типовые правила и нормы языка, не просто под-
скажут, где в тексте ошибка, а предложат правильные варианты форму-
лирования и внешнего оформления мыслей. Это высвобождает совре-
менного человека от обязательного запоминания, заучивания множества 
языковых норм и правил. Также для современного человека не пред-
ставляет особого труда составить текст и на иностранном языке, потому 
что великое множество переводчиков и словарей, которые есть в Интер-
нете, сильно облегчают ему данную задачу. 
На первый взгляд кажется, что использование разнообразных 
языковых средств и приемов теперь доступно всем социальным груп-
пам и классам, а не только властвующим. В реальности же происхо-
дит формирование «нового» социального неравенства в связи с тем, 
что построить устную речь гораздо сложнее, чем письменную, когда 
в помощниках Microsoft Word или иные текстовые редакторы. С дру-
гой стороны, грамотное использование новейших технологий высво-
бождает время, которое может быть потрачено на получение новых 
знаний, новой информации. А это в свою очередь наделяет людей 
возможностью осуществлять властные полномочия. Границы между 
существующими социальными группами не стираются, но переносят-
ся и пока не всегда осознаются. 
Включенность в информационные процессы также предполага-
ет, что индивид овладевает информацией один на один с компьюте-
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ром, самостоятельно осваивая огромные массивы информации. Это ве-
дет к ослаблению непосредственных отношений между людьми, к утра-
те личностных контактов. Отношения компьютерно-информационной 
зависимости нивелируют, а то и вовсе снимают дифференциацию ин-
дивидов по социальному положению, которая теперь происходит по 
другим основаниям. Формируется элита, разрабатывающая програм-
мные средства информационной деятельности, и создается сообщест-
во пользователей, зависящих от этих средств, а значит и от этой но-
вой элиты [159]. 
В связи с развитием сетевых взаимодействий возрождается та-
кая функция высшей школы в общественном воспроизводстве, как 
обеспечение действия «социальных лифтов». Это связано с тем, что, 
как уже было сказано выше, стираются границы между социальными 
стратами и группами в виртуальном мире, в котором все более или 
менее равны. Но в то же самое время личные контакты, образовав-
шиеся в социальных сетях, позволяют людям повысить свой социаль-
ный статус в реальном мире. Бо́льшее число коммуникаций еще во 
время обучения в вузе предоставляют больше информационных ре-
сурсов и возможностей в дальнейшем трудоустройстве. Особенно яр-
ко это проявляется в тех высших учебных заведениях, которые актив-
но взаимодействуют с работодателями, а также организуют различ-
ные открытые конференции. Потестарность высшей школы в данном 
случае проявляется с бо́льшей легкостью, поскольку данные «социаль-
ные лифты» почти не контролируются властными структурами из-за 
рассредоточенной структуры сетей. 
Тем не менее, потестарность высшей школы не отменяет ее уча-
стия в легитимации существующей власти. С одной стороны, госу-
дарственная власть и властные структуры не просто встраиваются в си-
стему современного сетевого общества, но приобретают характер, хо-
тя и значимого, но всего лишь одного из центров координации обще-
ственных взаимодействий. С другой стороны, государственная власть 
и властные структуры, реализующие публичные услуги обществу, те-
ряют монопольное право на организацию общественного порядка 
[168, с. 16]. Поэтому они ищут способы подтверждения законности 
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своего воздействия в новых условиях. Об этом говорят появление та-
ких понятий, как «электронное правительство», «электронные госу-
дарственные услуги», а также проведение онлайн-встреч с первыми 
лицами страны и т. д. Дабы не утратить эффективности своего функ-
ционирования, государственная власть и властные структуры вынуж-
дены переносить значительную часть своей активности на сетевой уро-
вень, т. е. переводить такие процессы, как выборы в органы власти, 
уплата налогов, управление финансовыми и энергетическими потока-
ми, в сетевую, электронную плоскость, а значит неизбежно интегри-
роваться в Интернет-пространство [185, с. 299], претендуя отнюдь не 
на положение равного среди равных, но первого среди них. 
На смену власти, демонстрирующей силу, дисциплинарной вла-
сти и власти-контролю приходит власть, основанная на ориентации 
граждан относительно предпочтений в сфере производства, потребле-
ния, политических пристрастий и досуга. Это наиболее эффективный 
на сегодняшний день принцип реализации власти, который легко пре-
творяется в жизнь при помощи информационных и коммуникацион-
ных технологий. Власть, ориентирующая граждан и добивающаяся тем 
самым своих целей, является с привычной точки зрения незаметной: 
ее можно назвать «властью – порядком» (или даже «полем поряд-
ков»), а не представляющей некое насилие. Но условием осуществле-
ния этого типа власти является одинаковость (реакций) человеческих 
индивидов. 
Порядок, устанавливаемый властью в сетевом обществе, – это со-
вокупность таких правил, которые регулируют человеческое поведе-
ние, создавая из людей массу, но массу не однородную, не общность, 
а, напротив, атомизированную массу отдельных разобщенных инди-
видов, каждый из которых подлежит отдельному тотальному контро-
лю. Контроль максимально индивидуализируется, осуществляется не 
над массой, внутри которой у индивида еще есть шанс «спрятаться» 
и остаться субъектом («внутренняя эмиграция» и т. п.). Современные 
подвластные индивиды подвергаются десубъективации, объективи-
руются, превращаются только в объекты. Потому просвещенческий 
дискурс убеждения (доказательства), основанный на модели человека-
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субъекта, сменяется в настоящее время постмодернистским риториче-
ским дискурсом повторения (умножения) и внушения, направленного 
на разобщенных индвидов-объектов. Власть вновь приобретает религи-
озные функции, поскольку ее легитимация производится не убеждени-
ем, предполагающим сомнение, но оформлением самого́ здравого смыс-
ла, самоочевидного «естественного» порядка вещей, и это оформление 
снимает сам рациональный дискурс сомнения в пользу манипулятивно-
го дискурса «доверия» и «предрассудка» [124, с. 393]. 
Масса возникает в результате особых информационных манипу-
лятивных способов воздействия на человека, характерных для пост-
индустриального общества, которое по-другому называют информа-
ционным. 
«В средствах массовой информации… штампуют одинаковые со-
общения для миллионов мозгов, так же как фабрика штампует один 
и тот же товар, чтобы он использовался в миллионах домов. Стандар-
тизованные, массово изготовленные “факты”, двойники стандартизо-
ванных, массово изготовленных продуктов, поступают от немного-
численных фабрик по изготовлению образов (image-factories) к мил-
лионам потребителей» [174, с. 75–76]. 
При этом производство все больше ориентируется на желания 
массового потребителя, поэтому целесообразнее в настоящее время 
производить желания масс, а не образцы потребления. Главным же 
методом их производства становится соблазнение масс, что происхо-
дит через потакание и ведет к стиранию границ между властвующим 
и подвластным. Поэтому толпа, масса является потестарной. 
Проявлением современной потестарности подвластных государ-
ству можно назвать и размытый характер субъекта государственной, 
да и всякой другой власти, его деперсонификация. Блокируя сопро-
тивление, вытесняемое и замещаемое контролируемым властью же-
ланием-соблазном, человеку отводится роль квазицентра, вокруг ко-
торого прежний мир встает с ног на голову. Массовая культура зани-
мает место экономики, коллективная психология – место онтологии. 
Новый мир антропоцентричен, и это перемещение человека в центр 
желания выглядит как реализация гуманистического проекта: человек 
112 
становится центром мира модных вещей, но центром неподвижным 
и пассивным, ничего не определяющим. Аналогично этому на другом 
полюсе отношения власти появляется квазисубъект, своего рода ап-
парат власти, представляющий собой иерархизированную совокупность 
социальных ролей и образцов поведения, сведенных в политическую 
программу или должностную инструкцию [166]. 
Согласно этому человек и все, что с ним связано (социальные 
отношения, процессы, институты и т. д.), превращаются в объект власт-
ных воздействий, а роль властвующего начала никак нельзя привязать 
к конкретному индивиду. Властные воздействия исходят не от како-
го-то конкретного человека или государственной структуры, а от са-
мой эпохи. В аграрном и индустриальном обществе монарх обладал 
властью, он принимал решения, опираясь на свои собственные убеж-
дения. Сегодня власть как бы в руках какого-то механизма и ни у кого 
в частности. Остаются отдельные управленческие функции, но нет 
всей мощи синкретичной власти, всего того потенциала, которым 
пользовались средневековые короли, власть рассредоточивается по 
различным социальным отношениям. Есть определенные правила по-
ведения, которым подчиняется и отдельный человек, и различные со-
циальные группы (некоторые исследователи называют это явление 
«кодом Системы» [166]). Получается, что из-за размытости субъекта 
власти, размывается и принуждение, а также обратное воздействие, 
оказываемое объектами власти. Это обратное влияние происходит не 
на субъект власти, потому что его сложно уловить, а на систему власт-
ных отношений. 
Стабилизация социальной структуры также во многом сейчас 
зависит от происходящей виртуализации жизни, которая иногда бло-
кирует саму возможность жить, потому что происходит замена реальной 
жизни тотальной виртуальной игрой. Происходит играизация (и шоу-
изация) всей жизни человека [107, 163]. Перманентно-ситуационные, 
по принципу игры совершающиеся изменения социальной среды П. Бур-
дьё называет «социальным полем» [25] (у М. Фуко они называются 
«поле власти»). Поле (а не вещи индустриальной эпохи) является от-
зывчивой средой, которая позволяет социальным классам объеди-
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няться и разъединяться, а социальным институтам создаваться и пе-
реструктурироваться. Поле создает единое информационное простран-
ство, в котором происходит свободное распространение и обмен ин-
формацией. Обретение определенной позиции в подобных сетевых 
взаимодействиях П. Бурдьё называет «габитусом». 
«Габитус, – ссылается А. В. Назарчук на мысли П. Бурдьё, – ме-
сто в сплетении разномерных сетей, которое потенциально может за-
нять каждый. Заняв его, он окажется не только скручен массой роле-
вых функций и зависимостей, но и обогащен уникальными коммуни-
кационными привилегиями, которые отсутствуют в других габитусах. 
Общество – совокупность габитусов, каждый из которых индивидуа-
лен, но вместе они определяют структуру социальности, совокупность 
классов и социальных практик в обществе. Поле – это не сеть взаимо-
связанных партнеров, а сеть информационных каналов. В поле суть 
ситуации определяют, как писал Ж. Делез, не связанные субъекты, 
а сами “веревочки” между ними. Хозяйственный рынок является ти-
пичным “полем-сетью” для задач экономического обмена. П. Бурдьё 
распространяет понятие рынков на многие социально очерченные сфе-
ры, вводит понятие социального (политического, образовательного) ка-
питала, опосредующего борьбу за доминирование в поле. Социальные 
поля-сети пронизывают друг друга и разнонаправленно охватывают со-
циальную реальность. Их невозможно контролировать» [132, с. 67]. 
Структура сетевых взаимодействий оказывается не внешней 
формой, в которую помещаются субъекты и объекты, а формой про-
цессуальной взаимозависимости этих субъектов во времени и про-
странстве, в хронотопе. Социальный хронотоп выявляется как форма, 
связывающая разные аспекты процессуальности социального бытия. 
Это своего рода «клей», обеспечивающий взаимосвязь разных компо-
нентов социального бытия, демонстрирующий свое значение тем за-
метнее, чем более разделенными, «отдаленными» в пространстве друг 
от друга оказываются субъекты, чем более опосредованными между 
ними становятся отношения и зависимости [74]. 
Различные социальные феномены обнаруживают свою устойчи-
вость как динамику, как воспроизводимость в социальных процессах, 
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как устойчивость функционирования в текучем и изменчивом соци-
альном бытии. Люди и вещи, составляющие «плоть» социального бы-
тия, выказывают социальные качества в зависимости от их процессу-
альной и хронотопической соотнесенности, когда человек раскрывает 
свою силу как способность к определенной деятельности, а вещь вы-
являет воплощенные в ней, но прямо не представленные социальные-
качества, свойства, схемы, связи и т. п.[2, 74, 78, 79]. 
И вуз тоже все более становится таким полем-сетью с характе-
ристиками хронотопа и все менее институтом, потому что в нем пере-
плетаются интересы общества, государства, бизнес-структур, препо-
давательского корпуса, студентов, которые образуют различные ин-
формационные каналы. Таким образом, университет становится и рын-
ком в связи с тем, что осуществляет задачи и экономического, и обра-
зовательного обмена между его участниками. 
«Но более значимым, а во многих случаях и решающим факто-
ром в социальных сетях становятся процессы размывания социальных 
структур и институций и, как следствие, [происходит] выход на исто-
рическую арену обезличенных, “внесистемных”, вбирающих в себя 
выходцев из всех страт масс, к которым у многих исследователей не-
однозначное отношение. Так, например, по К. Ясперсу, народ осознает 
себя в своих жизненных ценностях, устоях, в своем мышлении и тра-
дициях, укорененных в архаике, а масса, напротив, не обладает само-
сознанием, однородна, лишена каких-либо отличительных свойств, 
традиций. Массы возникают тогда и там, где люди лишены социаль-
ных корней и почвы, где они стали управляемыми и взаимозаменя-
емыми. К. Ясперс дает довольно категоричную оценку массе… Но 
масса не позитивна и не негативна, она нейтральна пока не начинает 
действовать. Так что оценивать можно лишь направленность ее ак-
тивности» [186, с. 243–244]. 
Но пока необходимо осознать хотя бы то, что происходящая 
благодаря экспонентному росту роли сетей деинституциализация выс-
шей школы выводит в качестве главного действующего лица именно 
массу. И пока это в бо́льшей степени относится к студенчеству («ули-
ца пришла в университет»). При этом профессорско-преподаватель-
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ский корпус, несмотря на попытки и из него сделать подконтрольную 
массу, даже при недостаточно высокой информационно-компьютер-
ной грамотности, но благодаря другим своим качествам сохраняет 
свою самобытность, в чем тоже проявляется сетевая потестарность 
высшей школы, поскольку высшая школа – это прежде всего ее про-
фессорско-преподавательский состав. 
По словам Я. И. Кузьминова [109, с. 11–14], профессиональная 
этика поддерживается через сложившиеся социальные сети, т. е. не 
только и не столько благодаря институциональности высшей школы. 
И пока большинство участников социальных сетей ведет себя по-преж-
нему сообразно профессиональной этике, поддерживается это «преж-
нее» состояние и у остальных. В условиях, когда университет под воз-
действием финансовой или административно-политической целесо-
образности становится чужим обществу, взаимодействие его членов, 
движимых академическими ценностями, выходит за рамки универси-
тета, сосредоточивается вокруг ассоциаций и журналов. Собственно, 
это существовало и раньше, но раньше своя кафедра, свой факультет, 
свой вуз играли основную (повседневную) роль в поддержке акаде-
мических традиций. Внеуниверситетские организации узких специа-
листов только дополняли университетскую жизнь рейтингами дости-
жений ее членов. Теперь эта жизнь приобрела весьма жизнеспособное 
виртуальное дополнение, а для некоторых преподавателей, вынуж-
денных покинуть стены вуза, она существует только в сети Интернет. 
Таким образом, потестарность высшей школы существует сего-
дня далеко за рамками ее как социального института. Формирование 
человека как профессионала в определенной области во все увеличи-
вающейся степени зависит от тех социальных связей и коммуника-
ций, которые он приобрел, наработал, в том числе в вузе, а также от 
его умения использовать различные средства информационно-комму-
никационных технологий, а не от констатированного в документе об 
образовании (дипломе и его приложении) набора знаний, умений, на-
выков и компетенций, которыми пытается обеспечить выпускника 
высшая школа как институт, вынужденный подчиняться требованиям 
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государственных образовательных стандартов, аккредитационным тре-
бованиям и сопровождающему его существование административно-
му нажиму, а также «подсказкам» государственных руководителей и чи-
новников, фатально не соответствующим всегда разнообразным и дина-
мично меняющимся требованиям рынка труда. Границы социального 
института размываются, сетевые взаимодействия, основой которых явля-
ется коммуникация, а не привязанность к какому-либо конкретному уч-
реждению, уравнивают участников, поэтому бывает трудно определить, 
кто на кого конкретно оказывает воздействие в современном социуме. 
Оно (воздействие, влияние) идет сейчас из коммуникации самой по себе. 
Сетевые взаимодействия помогают высшей школе формировать новые 
«социальные лифты», которые пока не контролируются властными 
структурами из-за рассредоточенной структуры сетей. 
Следует отметить, что сетевые реалии не стали принципиаль-
ным новшеством для высшей школы. Университеты и начинались как 
сети, что относится не только к Средневековью, но и к более древним 
их прообразам в виде философских школ и традиций. Характерно, что 
профессорско-преподавательский корпус, несмотря на многие нега-
тивные процессы, происходящие в высшей школе (например, тоталь-
ная коммерциализация науки и образования), сохраняет свою само-
бытность и верность академическим ценностям, исходной природой 
которых является претензия европейского социума на уникальность 
и креативность интеллектуала, которые реализуются, прежде всего, 
в науке. Установку на интеллектуальную уникальность не отменили 
ни институализация высшей школы, ни коллективный характер науки 
последнего времени. Без нее бессмысленны и высшая школа, и науч-
ный поиск, будь он даже и коллективно организованным. Сохранению 
и самовыражению интеллектуальной уникальности способствуют и со-
циальные сети, расширяя возможности общения и взаимодействия. 
Конечно, сети рождают и новые риски, справиться с которыми – 
одна из новых задач интеллектуалов-уникумов, которых воспроизво-
дят в институциональном и внеинституциональном полях все той же 
высшей школы. 
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Следовательно, воздействие высшей школы на процессы обще-
ственного воспроизводства в настоящее время выходит за ее рамки 
как социального института. Все бо́льшее значение приобретают сете-
вые внеинституциональные объединения, складывающиеся в сфере выс-
шего образования. И в первую очередь это происходит благодаря раз-
витию информационно-коммуникационных технологий, которые от-
крыли человеку доступ к информационным потокам и коммуникаци-
ям, что требует от вузов новых подходов к организации и содержа-
нию образовательного процесса. 
Однако, несмотря на происходящие процессы деинституциона-
лизации высшего образования, институт высшей школы сохраняет 
многие свои позиции в воспроизводстве социальной структуры обще-
ства, продолжая осуществлять те функции, которые сложились еще во 
времена организации университетов и в процессе их институционали-
зации и поиска «идеи университета». Деинституализация высшей шко-
лы – это не только ее кризис как социального института, это манифе-
стация ее социальной и экзистенциальной насущности, все в бо́льшей 
мере реализующейся внеинституционально. Данная тенденция откры-
вает путь к новым формам институализации высшей школы, более 
адекватным особенностям и запросам современности, сохраняющим 
за ней особую (не от государства или Церкви исходящую) власть над 
умами, сердцами, телами людей. Эта институциональная и внеинсти-
туциональная потестарность высшей школы продолжает свое воздей-
ствие на все или почти все процессы общественного воспроизводства. 
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Заключение 
Наше исследование имело своей целью выявление причин и ос-
нований сохранения активной роли высшей школы в процессах обще-
ственного воспроизводства, в том числе при ее современной массови-
зации, приведшей вместе с рядом других причин к колоссальным из-
менениям высшей школы и в России, и в мире в целом. Достижение 
цели нашего исследования потребовало обобщения основных соци-
ально-философских подходов к феномену высшей школы, в том числе 
представленных традицией дискуссионного осмысления «идеи (миссии, 
сущности) университета». 
Феномен высшей школы с момента ее образования в Средние века 
всегда привлекал большое внимание ученых, что привело к формирова-
нию множества подходов к его рассмотрению. Один из них, сформиро-
вавшийся еще в Новое время (К.-В. фон Гумбольдт, Дж. Ньюмен и др.), 
связан с поиском трактовки «идеи (миссии, предназначения, сущно-
сти) университета». В настоящее время более обоснованным пред-
ставляется другой взгляд, согласно которому не существует надысто-
рическая, якобы всегда и везде истинная, вечная и единая «идея (мис-
сия, сущность) университета», вуза, высшей школы вообще. В связи 
с этим формируется иной, не платонистский, т. е. не идеалистический, 
потому что не эссенциалистский, а историко-релятивистский подход, 
согласно которому высшая школа – явление историческое, гибкое и адап-
тирующееся к требованиям той или иной эпохи, соответственно и де-
кларируемая (а не предопределяющая из мнимой надысторической 
вечности) «идея университета» меняется в связи с изменениями тре-
бований, исходящих от общества. Поэтому большое значение приоб-
ретает не столько поиск «идеи университета», сколько анализ тех 
функций, которые она выполняет в процессах общественного воспро-
изводства. 
Изменение «идеи университета» лишь отражает изменение ве-
дущего направления участия высшей школы в общественном воспро-
изводстве. Когда необходимы стратегические ориентиры развития го-
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рода, общества, миссия университета предполагается в проведении 
научных исследований. Когда требовались профессионалы для раз-
личных сфер экономики и производства, миссия виделась в том, что-
бы производить и передавать полезное знание. Когда возникает по-
требность в объединении людей для осуществления общей идеи, мис-
сия университета представляется как создание нравственного или ин-
теллектуального общества. Все становится еще яснее, когда решение 
общесоциальных задач присваивается определенными социальными 
группами и обслуживающими их интересы структурами, претендую-
щими на этом основании на господствующее положение. 
Следовательно, основные социально-философские подходы к фе-
номену высшей школы как фактору общественного воспроизводства 
прямо коррелируют с решением политико-идеологической задачи оп-
равдания (юстификации и легитимации) стабильности тех или иных 
(существующих или предлагаемых) социальных структур, господства 
тех или иных социальных групп. 
Разоблачение обусловленности философских подходов и форму-
лировок идеи (миссии, сущности) социально-групповыми интересами 
потребовало выявления наиболее значимых социально-философских 
трактовок функций высшей школы в обеспечении общественного вос-
производства. Разные теории общественного воспроизводства обо-
значили как основные следующие функции высшей школы в данном 
процессе, которые в зависимости от того или иного периода развития 
общества составляли различные композиции, выделяя одну или не-
сколько на первый план: воспроизводство трудовых ресурсов; инте-
грация с производством в реальном секторе экономики; воспроизвод-
ство элит и социального неравенства; обеспечение действия контро-
лируемых легитимными властями «социальных лифтов»; легитима-
ция существующей власти; стабилизация социальной структуры. 
Данные функции высшей школы в процессах общественного 
воспроизводства указывают на то, что она во все времена остается 
одним из важных социальных институтов, который в социальной струк-
туре находится в тесной взаимосвязи с иными социальными институ-
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тами (государством, Церковью, семьей и т. д.), поскольку оказывает 
на них воздействие, воспроизводя не только трудовые ресурсы и про-
изводственные отношения, но и иные социальные отношения, в том 
числе властные. 
Это потребовало объяснения природы высшей школы как ин-
ституционального фактора в процессах общественного воспроизвод-
ства, которое заключается в ее потестарности, как особой самостоя-
тельной силы, порождающей сложный, вплоть до протестного ответ 
на властные воздействия со стороны других социальных институтов 
и иных субъектов. Проявления потестарности высшей школы как со-
циального института (перепроизводство или недопроизводство спе-
циалистов какого-либо направления, практическая направленность об-
разования без исследовательской составляющей, имитация процесса 
обучения, знаково-растратный характер потребления высшего обра-
зования и др.) говорят о сопротивлеии высшей школы состоянию 
полной подвластности. Ей необходима определенная и весьма широ-
кая автономия, тогда не будет и значительных негативных проявле-
ний ее потестарности, ведущих к выхолащиванию институционально-
го своеобразия высшей школы. 
Природа высшей школы как институционального фактора в про-
цессах общественного воспроизводства состоит в ее инкорпорирован-
ности, но нерастворенности в сложившейся институциональной струк-
туре общества и выполнении благодаря этому интегративной функции 
консервации социума и подконтрольного легитимным властям его об-
новления. Но сегодня все больше заметны проявления и внеинститу-
циональной потестарности высшей школы, которые выражаются в том, 
что формирование человека как профессионала в определенной об-
ласти во многом становится зависимым от тех социальных связей 
и коммуникаций, которые он приобрел, наработал (и не только в ву-
зе), а также от его умения использовать различные средства инфор-
мационно-коммуникационных технологий, а не от наличия опреде-
ленных знаний, умений, навыков и компетенций, которыми пытается 
обеспечить выпускника высшая школа как институт, вынужденный 
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подчиняться требованиям государственных образовательных стандар-
тов, аккредитационным требованиям и сопровождающимся админи-
стративным нажимом «подсказкам» государственных руководителей 
и чиновников, и которые фатально не соответствуют всегда разнооб-
разным и динамично меняющимся требованиям рынка труда. Про-
фессорско-преподавательский корпус, не смотря на негативные про-
цессы, происходящие в высшей школе (тотальная коммерционализа-
ция науки и образования), сохраняет свою самобытность. Этому спо-
собствуют и социальные сети, расширяя возможности общения и вза-
имодействия. 
Воздействие высшей школы на процессы общественного вос-
производства в настоящее время выходит за рамки ее влияния как со-
циального института. Все бо́льшее значение приобретают сетевые вне-
институциональные объединения. Однако, несмотря на происходящие 
процессы деинституционализации высшего образования, институт 
высшей школы сохраняет свои позиции в воспроизводстве социаль-
ной структуры общества, продолжая осуществлять те функции, кото-
рые сложились еще во времена организации университетов и в процессе 
их институционализации и поиска «идеи университета». 
В настоящее время можно говорить о том, что информационная 
среда высшего образования и науки требует взаимодействия институ-
ционального и сетевого способов воздействия высшей школы на про-
цессы общественного воспроизводства. Во многом будущее высшей 
школы зависит от решения вопросов регулирования сетевых коммуни-
каций в Интернете на уровне государственной информационной поли-
тики, которая должна ориентироваться больше не на проверку, надзор 
и контроль, а на самоконтроль и прозрачность деятельности вузов. 
Природа высшей школы как внеинституционального фактора в про-
цессах общественного воспроизводства состоит в ее освобождении от 
подконтрольности легитимным властям и выполнении благодаря это-
му интегративной функции ускоренного обновления социума и ком-
пенсации социальной неудовлетворенности, канализирующей энергии 
протеста в легализуемые формы. 
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Высшая школа как в институциональном, так и во внеинститу-
циональном своих проявлениях обладает значительным потенциалом 
потестарности, реализуемым в процессах общественного воспроиз-
водства. 
Таковы основания прогноза роста внеинституционального воздей-
ствия высшей школы на процессы общественного воспроизводства. 
Движущей гипотезой настоящего исследования являлась идея 
трансформации современной высшей школы в надынституциональ-
ный феномен, сохраняющий, а возможно и увеличивающий благодаря 
деинституциализации свое воздействие на процессы общественного 
воспроизводства. Гипотеза выполнила свою эвристическую роль, бо-
лее того, результаты исследования не опровергли ее, хотя в их свете 
эволюция и перспективы высшей школы выглядят более сложно и про-
тиворечиво. 
Избранные для исследования теоретические и методологические 
основы (объединение принципов структурно-функционального и инсти-
туционального анализа с сетевой парадигмой социального устройства 
преимущественно в рамках историко-генетического и конструктивно-
реалистического подходов) показали свою результативность, сетевая 
парадигма не только дополнила структурно-функциональный анализ, но 
сработала как сменяющая (и не отменяющая) ее доминанта. 
Научная новизна и теоретическая значимость исследования за-
ключаются в социально-философском обосновании прогноза роста воз-
действия высшей школы на процессы общественного воспроизводст-
ва, происходящего благодаря ее трансформации в над- и трансинсти-
туциональный феномен, сохраняющий в себе признаки институции и все 
более приобретающий становящиеся доминирующими признаки со-
циальной сети. 
Результатом исследования стал социально-философский анализ 
институциональной и внеинституциональной природы потестарности 
высшей школы, которая заключается, прежде всего, в относительно 
свободной от социума реализации уникальными креативными инди-
видами своей академической свободы, в том числе в условиях созда-
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ния автономных вузов и влияния высшей школы на процессы обще-
ственного воспроизводства. Тем самым, решены поставленные в ра-
боте задачи, достигнута ее исследовательская цель, а исходная гипо-
теза нашла свое подтверждение. В качестве направления продолже-
ния настоящего исследования предлагается экстраполяция получен-
ных результатов и используемой методологии социально-философского 
анализа на другие социальные институты (потестарность семьи, Церк-
ви, субъектов материального и духовного производства и воспроиз-
водства и др.). 
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